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Saæetak
»lanak obrauje pojam kritiËkog mipiljenja i njegove razliËite uloge, s naglaskom na
ulogu koju ima u visokopikolskom obrazovanju. Navedene su razliËite definicije pojma
i argumentira se vaænost koju kritiËko mipiljenje ima u razliËitim aspektima æivota,
posebno u obrazovanju. Mjerenje kritiËkog mipiljenja je vrlo sloæeno i tepiko je postiÊi
njegovu zadovoljavajuÊu pouzdanost. Ipak, mnogo je dostupnih primjenjivih metoda i
one se navode u Ëlanku. Nema dvojbi da je kritiËko mipiljenje od velike vaænosti i da
ga je potrebno razvijati kod uËenika i studenata. Meutim, dosadapinja istraæivanja o
razvoju kritiËkog mipiljanja ne pokazuju jednoznaËne rezultate. Ipak, veÊina dobrih
poznavatelja pojma kritiËkog mipiljenja tvrdi da se ono moæe razvijati, a u Ëlanku se
navode postupci koji su pokazali najbolje rezultate. Ukratko je obrazloæena uska po-
vezanost kritiËkog mipiljenja s pisanjem i to u iskazivanju, mjerenju i pouËavanju.
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Sudeæi prema pa¾nji koja se pridaje kritiŁkom mi„ljenju u edukacijskim
Łasopisima i slu¾benim dokumentima vladinih agencija, podr„ka za pouŁavanje
kritiŁkom mi„ljenju je vrlo sna¾na u SAD-u i Velikoj Britaniji na svim razinama
obrazovanja. Ali, suglasnost oko pouŁavanja kritiŁkog mi„ljenja traje samo dok se
teoretiŁari zadr¾avaju na razini apstraktne rasprave i dopu„taju da pojam ostane
neodreðen. ¨im se poŁne govoriti o konkretnim pojmovima „to kritiŁko mi„ljenje
jest, koji obrazovni zahtjevi su preduvjet ukoliko netko ¾eli postati uspje„an u
kritiŁkom mi„ljenju, te koja sredstva bi mogla biti uŁinkovita u njegovom pouŁavanju,
drugim rijeŁima Ñ Łim pojam poŁnu interpretirati na naŁin koji æe omoguæiti
jasan pojam kritiŁkog mi„ljenja Ñ suglasnost nestaje.
(Bailin i sur., 1999., 285)
O kritiŁkom mi„ljenju se dosta govori i u kontekstu nastave i izvan nje.
UŁiteljima i nastavnicima u Hrvatskoj pojam kritiŁkog mi„ljenja vjerojatno je po-
znat ponajvi„e zahvaljujuæi projektima ¨itanje i pisanje za kritiŁko mi„ljenje (RWCT)
te Aktivno uŁenje i kritiŁko mi„ljenje u visoko„kolskoj nastavi (ALCT). Veæina onih
koji se njime bave pritom je svjesna odreðenih nedoumica koje se uz njega ve¾u.
Prva je davanje negativne konotacije pojmu kritiŁkog mi„ljenja jer ga se pogre„no
poistovjeæuje s kritizerstvom. Druga je velika raznolikost u definiranju pojma
kritiŁkog mi„ljenja, treæa u problemima koji nastaju kod njegove procjene ili mje-
renja, a Łetvrta u naŁinima i efektima pouŁavanja kritiŁkom mi„ljenju. Ipak, kada
se uzme u obzir va¾nost kritiŁkog mi„ljenja, vrijedi mu posvetiti punu pozornost.
Naime, kontekst uŁenja i pouŁavanja uvelike se promijenio posljednjih desetljeæa,
posebice na visoko„kolskoj razini. Biggs (1999.) smatra da je jedna od najznaŁaj-
nijih promjena sve veæi broj srednjo„kolaca koji nastavljaju „kolovanje na viso-
ko„kolskim institucijama. Umjesto nekada„njih 15% najsposobnijih, sada „kolo-
vanje nastavlja i do 60% srednjo„kolaca. Samim time poveæan je i raspon spo-
sobnosti i motivacije za uŁenje. Studenti su razliŁitiji i po dobi, iskustvu, socio-
ekonomskom statusu i kulturalnom podrijetlu. Studentske skupine su velike i sve
raznovrsnije, a jedan predavaŁ dolazi na veliki broj studenata. Usto se nove spo-
znaje produciraju velikom brzinom, „to nala¾e potrebu za stalnim praæenjem ra-
zvitka svoje discipline i nastavkom uŁenja i nakon zavr„etka studija.
U takvim okolnostima pred sveuŁili„ne nastavnike se postavljaju zahtjevi za
odr¾anjem kvalitete pouŁavanja i pomoæi studentima u usvajanju strategija uŁenja
koje æe im biti korisne i poslije, tijekom cjelo¾ivotnog uŁenja. Slo¾enost i
promjenjivost zadataka i zahtjeva pred kojima se danas nalaze dru„tvo i pojedinci
zahtijeva stjecanje kompetencija vi„e mentalne razine. Posebnu ulogu u tome ima-
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ju uŁitelji i nastavnici koji, uz ostale Łimbenike, uvelike utjeŁu na ishode uŁenja.
Svojim postupcima utjeŁu na kognitivne i afektivne komponente Ñ motivaciju,
percepciju zahtjeva zadatka i odabir stila i pristupa uŁenika uŁenju (Vizek Vidoviæ
i sur., 2005.). Biggs (1999.) tvrdi da je kvalitetno pouŁavanje ono koje navodi
veæinu studenata da primjenjuju procese mi„ljenja vi„e kognitivne razine, „to samo
sposobniji studenti Łine spontano. Rje„enje se vidi u poticanju aktivnog i dubin-
skog pristupa uŁenju. StruŁnjaci se uvelike sla¾u (primjerice Mason, 2008.) da bi
nastavnici trebali „to vi„e primjenjivati strategije koje stvaraju aktivne, a ne pasiv-
ne uŁenike, da bi se zadovoljili zahtjevi globalne ekonomije koja oŁito tra¾i aktiv-
ne, kreativne i kritiŁne zaposlenike koji su cjelo¾ivotni i sveobuhvatni uŁenici
(life-long i life-wide).
Tradicionalni pristup studiranju kao usvajanju Łinjenica postaje neuŁinkovit i
nije u funkciji razvitka vje„tina potrebnih za zapo„ljavanje. To su (prema Bennet
i sur., 2000., u: Vizek Vidoviæ i sur., 2002.):
¥ komunikacijske vje„tine (vje„tina pisanja izvje„taja va¾nija je od vje„tine
pisanja seminarskih radova);
¥ vje„tine primjene informacija (vje„tina prikupljanja, procjenjivanja, ana-
liziranja informacija iz razliŁitih izvora, kvantitativna metodologija);
¥ vje„tina uporabe suvremene informacijske tehnologije Ñ primjena soft-
warea;
¥ socijalne vje„tine, ponajprije vje„tine timskog rada i poslovodstva;
¥ vje„tine povezane s osobnom odgovornosti: jasno postavljanje ciljeva, pri-
oriteta i upravljanje vremenom.
Projekt DeSeCo (The Definition and Selection of Competencies: Theoretical
and Conceptual Foundations, OECD 2004) definirao je tri temeljne kategorije
kompetencija: autonomno djelovanje, interaktivna uporaba sredstava i funkcioni-
ranje u heterogenim skupinama koje se znatno poklapaju s prethodnom klasi-
fikacijom. Za akademski kontekst osobito je zanimljiva kategorija interaktivna
uporaba znanja i sredstava, koja se naziva i znanstvena pismenost, a ukljuŁuje
kompetencije:
¥ primjenjivati znanstveno znanje (teorije, pojmovi, metodolo„ko znanje),
¥ identificirati probleme i postaviti pitanja,
¥ samostalno pronaæi i kritiŁki vrjednovati informaciju (valjanost, primjere-
nost problemu, izvor informacije),
¥ zakljuŁivati na temelju Łinjenica,
¥ stjecati i razvijati novo znanje (inkorporirati odabranu informaciju u posto-
jeæi korpus znanja, bazu podataka i sl.),
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¥ primjenjivati znanja i informacije u dono„enju odluka i aktivnostima te
razumjeti posljedice njihove primjene (ekonomske, dru„tvene, ekolo„ke i
dr.) (Rychen i Saganic, 2003., u: Baranoviæ i sur., 2006.).
Temeljno pitanje za akademsku zajednicu postaje kako omoguæiti stjecanje
znanstvene pismenosti koja nadilazi usvajanje znanstvenih sadr¾aja, odnosno kako
pripremiti studente na kvalitetan samostalni rad koji æe ih dugoroŁno osposobiti za
uspje„no cjelo¾ivotno uŁenje. Vizek Vidoviæ i sur. (2003.) navode da je va¾no
poticanje specifiŁnih vje„tina aktivnog uŁenja koje æe pridonijeti dubinskom razu-
mijevanju i integraciji spoznaja. To su:
¥ vje„tine organiziranja i elaboracije ud¾beniŁkih tekstova,
¥ vje„tine rje„avanja problema u matematici i prirodnim znanostima,
¥ vje„tine pisanja slobodnih sastavaka (eseja),
¥ vje„tine pohrane informacija u dugoroŁno pamæenje,
¥ vje„tine kritiŁkog mi„ljenja,
¥ metakognitivne vje„tine.
Spomenuto je da promjene u visoko„kolskom obrazovnom kontekstu, ali i uvid
u promijenjene kompetencije potrebne za uspje„no ukljuŁivanje na tr¾i„te rada,
zahtijevaju i promjene u naŁinu uŁenja i pouŁavanja.
Te promjene nu¾no moraju ukljuŁiti poticaje za dubinski pristup u obradi
gradiva. Koliko æe uŁenik ili student biti sklon primijeniti dubinski pristup u uŁe-
nju, ovisit æe s jedne strane o njemu i o njegovu predznanju, sposobnostima,
motivaciji, ali i o nastavniku, odnosno o kontekstu uŁenja koji on prete¾no kreira.
Koncept dubinskog pristupa uŁenju vezan je uz jednu verziju teorije uŁenja
kao obrade informacija koju su razvili Craik i Lockhart (1972). Njihov model
dubine obrade informacija tumaŁi da æe uspje„nost pamæenja ovisiti o kvaliteti
obrade informacija u radnom pamæenju. U obradi rijeŁi ili pojmova rabe se razli-
Łite misaone operacije. To mo¾e biti povr„inski, na osjetilnoj razini, na osnovi
fizikalnih obilje¾ja, ili dubinski Ñ kroz semantiŁku analizu znaŁenja. 'to je vi„e
misaonih operacija uporabljeno, prorada informacija je dublja, dakle na vi„oj je
razini, i oŁekuje se da æe biti bolje zapamæena, odnosno lak„e dozvana iz pam-
æenja. Iako se Craiku i Lockhartu nalaze odreðene zamjerke jer eksperimentalni
rezultati ne podupiru dosljedno taj koncept (Eysenck, 1978.; Craik i Lockhart,
1978.; Craik, 2002.; Lockhart, 2002.), definiranje razina procesiranja bez sumnje
je pobolj„alo razumijevanje procesa uŁenja, pamæenja, a time i pouŁavanja. Biggs
opisuje obilje¾ja povr„inskog i dubinskog pristupa uŁenju u Tablici 1.
V. GrozdaniÊ, PouËavanje i evaluacija kritiËkog ... napredak 150 (3—4), 380—424 (2009)
384
Tablica 1.
Obiljeæja povrpiinskog i dubinskog pristupa uËenju (Biggs, 1999.)
Prema Biggsu kognitivne razine s obzirom na dubinu procesiranja u procesu
uŁenja su: memoriranje, identificiranje Ñ imenovanje, razumijevanje reŁenica,
parafraziranje, nabrajanje, opisivanje, razumijevanje glavnih ideja, postavljanje
odnosa, dokazivanje, obja„njavanje, primjena na sliŁne probleme, dovoðenje u
odnos s naŁelima, postavljanje hipoteza, primjena na drukŁije probleme, refleksiv-
no razmi„ljanje.
Takva podjela uvelike se podudara s Bloomovom taksonomijom kognitivnih
procesa i ishoda (revidirana forma od Andersona i Kraftwohla, 2001., u: Kletzien
i sur., 2002.) koja razlikuje ove procese: dosjeæanje, razumijevanje, primjenjivanje,
analiziranje, prosuðivanje i stvaranje.
Obje klasifikacije u opisu pojedinih razina mi„ljenja povezuju vje„tinu kritiŁ-
kog mi„ljenja s najdubljim razinama kognitivnog procesiranja. Tako prema Faci-
one (1990.) kritiŁko mi„ljenje pripada kategoriji mi„ljenja vi„eg reda, koja jo„
obuhvaæa rje„avanje problema, kreativno mi„ljenje i dono„enje odluka.
Razmatrajuæi dimenzije kritiŁkog mi„ljenja, Barnett (1997.) je postavio tezu da
je potreba dana„njice razvitak kritiŁke liŁnosti u cjelini, a smatra da najveæu ulogu
u tome treba imati visoko obrazovanje.
Nema nikakve sumnje da je kritiŁko mi„ljenje jedan od mo¾da najva¾nijih, ali
i najizazovnijih ishoda dobrog pouŁavanja. No nije rijeŁ samo o podruŁju specifiŁ-
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nog obrazovanja. U uvodu sedmog izdanja knjige ÒAsking the Right QuestionsÓ
(2004.) Brown i Kelley opisuju „to ih je navelo na pisanje knjige koja u osnovi
nastoji razviti upravo kritiŁko mi„ljenje:
ÓDo oŁaja nas dovodi rastuæa ovisnost studenata i graðana o ÔekspertimaÕ,
piscima raznih priruŁnika, nastavnicima, pravnicima, politiŁarima, novinarima i
TV komentatorima. Kako se kompleksnost svijeta poveæava akcelerirajuæom br-
zinom, to je veæa tendencija pasivnom prihvaæanju informacija, nekritiŁkom
prihvaæanju onoga „to se vidi ili Łuje. Zabrinuti smo da previ„e nas ne vr„i aktivno
osobne izbore „to usvojiti, a „to odbacitiÓ (uvod, xiii).
Halpern (1998.) nagla„ava da su upravo razvitak tehnologije i velike promjene
u vje„tinama potrebnim na radnom mjestu uŁinili sposobnost kritiŁkog mi„ljenja
va¾nijom nego ikada. Tvrdi da razvitak tehnologije nije nu¾no praæen i napred-
nijim tipom mi„ljenja i spominje rezultate Listerovog istra¾ivanja iz 1992. godine:
Łak 78% ¾ena i 70% mu„karaca u SAD-u Łita horoskope vjerujuæi da su Łesto
toŁni i raðeni posebno za njih.
Ten Dam i Volman (2004.) pristupaju kritiŁkom mi„ljenju kao krucijalnom
aspektu kompetencije potrebne graðanima za ukljuŁivanje u dru„tvo: Ò¨ini se ja-
snim da „kole moraju pripremiti uŁenike za sudjelovanje u dru„tvu u ulozi graðana
u naj„irem smislu. Meðutim, biti graðaninom u modernom dru„tvu zahtijeva
drugaŁije kompetencije nego ranije. Od ljudi se danas ne oŁekuje da znaju gdje im
je mjesto, nego da sami odrede svoj polo¾aj. ÔKritiŁkiÕ pristup je Łesto prihvaæeniji
nego servilno prilagoðavanje. Radi se o tome da vr„imo izbore, znamo za„to ih
vr„imo, po„tujemo tuðe izbore i mi„ljenja, razgovaramo o tome, zatim stvaramo
vlastito mi„ljenje i dajemo ga do znanja drugima. Naravno, ima puno razlika u
stupnju u kojem se ÔkritiŁkiÕ pristup vrednuje i od koga. Bez obzira na to, biti
ÔkritiŁanÕ je, Łini se, dio na„e zapadnjaŁke kultureÓ (359Ñ360). Dru„tvenoj koristi
se priklanja i Cameron (2002.) istiŁuæi da kritiŁko mi„ljenje mo¾e pomoæi u razu-
mijevanju dru„tvenih pitanja.
KritiŁko mi„ljenje se povezuje i s komunikacijskim vje„tinama, nu¾nim za
obrazovni i poslovni kontekst. Naime, va¾an aspekt uspje„ne komunikacije je do-
bra argumentacija, a za to su nu¾ne vje„tine kritiŁkog mi„ljenja (Warnick i Inch,
1994.). Poslovne vje„tine takoðer ukljuŁuju kritiŁko mi„ljenje pa je ono predmet
interesa i u podruŁju organizacijskog pona„anja (Watkins, 2004.; Natale i Ricci,
2006.).
Za„to bismo se trebali baviti kritiŁkim mi„ljenjem, najkraæe su izrazili Facione
i Facione (2007.): ÒZa„to kritiŁko mi„ljenje: zbog radnih mjesta i ekonomije, obi-
telji i osobnog ¾ivota, i omoguæavanja demokracijeÓ (44).
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Niz istra¾ivanja potvrðuje potrebu ukljuŁivanja razvitka kritiŁkog mi„ljenja u
obrazovne programe i u evaluaciju ishoda uŁenja (Edman, 1996.; Fisher i Scriven
1997.; Halpern, 1998., prema Shin i sur., 2006.). Mnoga ameriŁka sveuŁili„ta
ukljuŁila su jo„ 1994. u zdravstvene programe kritiŁko mi„ljenje kao obrazovni cilj
(Facione i Facione, 2000.), a sliŁno je i u podruŁju obrazovanja socijalnih radnika
(Watkins, 2007.).
'tovi„e, ameriŁke akreditacijske agencije za visoko obrazovanje uvrstile su
mjerljivo unaprjeðenje kritiŁkog mi„ljenja u akreditacijske kriterije. Komisija za
zdravstveno obrazovanje (CCNE) za diplomske zdravstvene programe specificira
kritiŁko mi„ljenje kao jedan od kriterija za vrjednovanje programa (www.aacn.nche.
edu).
KritiŁko mi„ljenje se ubraja i meðu po¾eljne osobine liŁnosti. Peterson i Selig-
man (2004., u: Rijavec i sur., 2008.) izradili su na osnovi vrlo opse¾nih istra¾iva-
nja VIA klasifikaciju pozitivnih ljudskih snaga i vrlina. Glavne ljudske vrline
prema toj klasifikaciji su: mudrost i znanje, odva¾nost, humanost, pravednost,
umjerenost i transcedentnost. Unutar svake vrline nalaze se neke ljudske snage.
Jedna od snaga vrline mudrosti i znanja, uz kreativnost, radoznalost, ljubav prema
uŁenju, perspektivu i mudrost, jest otvorenost uma koju autori opisuju kao kritiŁko
mi„ljenje.
Definiranje pojma kritiËkog mipiljenja
Samo je jedna stvar te¾a od toga kako nauŁiti misliti kritiŁki Ñ poku„ati
definirati taj koncept na razumljiv naŁin.
M. Guillot, 2004.
Fisher (2005.) smatra da su za definiranje i promoviranje pojma kritiŁkog
mi„ljenja najzaslu¾nija Łetvorica znanstvenika: John Dewey, Edward Glaser, Ro-
bert Ennis i Richard Paul. Premda su se njihova poimanja kritiŁkog mi„ljenja
donekle razlikovala, ipak se i danas nalaze u podlozi aktualnog shvaæanja pojma
kritiŁkog mi„ljenja. Svojevrsnim utemeljiteljem toga pojma, ali pod nazivom
refleksivno mi„ljenje, mo¾e se smatrati John Dewey koji ga je jo„ 1909. definirao
kao aktivno, ustrajno i pomnjivo razmatranje vjerovanja ili pretpostavljenih oblika
znanja u svjetlu temelja (razloga) koji ih podupiru i daljnjih zakljuŁaka do kojih
vode. Drugim rijeŁima, Dewey (1909., prema Fisher, 2005.) uvodi pojam aktivne
obrade informacija nasuprot pasivnom prihvaæanju, nagla„ava da mi„ljenju treba
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posvetiti vrijeme i pozornost te istiŁe nu¾nost utvrðivanja iz kojih razloga ne„to
vjerujemo i koje su moguæe implikacije na„ih vjerovanja. Tridesetak godina nakon
toga Edward Glaser (1941., prema Fisher, 2005.) dopunjuje njegovu definiciju
uvodeæi pojam dispozicije k promi„ljanju problema i primjeni metoda logiŁkog
ispitivanja i rezoniranja. Sposobnost kritiŁkog mi„ljenja, smatra Glaser, ukljuŁuje:
1. naviku biti otvoren i smisleno razmatrati probleme i pitanja svih vrsta koja se
pojavljuju u osobnom iskustvu, 2. poznavanje metoda logiŁkog propitivanja i
rezoniranja te 3. vje„tinu primjene tih metoda.
Robert Ennis (Norris i Ennis, 1989.) definira kritiŁko mi„ljenje kao logiŁko,
refleksivno mi„ljenje koje je usmjereno na odluŁivanje o tome u „to vjerovati i „to
Łiniti. Za njega to ujedno znaŁi da se ono mora temeljiti na pravim uzrocima i
razlozima da bi se do„lo ne do bilo kojih, nego do najboljih zakljuŁaka. Pod
pojmom refleksivan Ennis navodi da pravo kritiŁko mi„ljenje mora biti svjestan,
a ne sluŁajan proces tra¾enja i primjene dobrih razloga pa osoba mora preispitivati
utemeljenost vlastitog mi„ljenja. KritiŁko mi„ljenje mora biti svjesno fokusirano i
svrhovito. Ennis istiŁe da proces kritiŁkog mi„ljenja zavr„ava odlukom o nekim
postavkama (u „to vjerovati) i o akciji („to Łiniti). Isticanjem odluke o akciji
nagla„ava koju praktiŁnu svrhu kritiŁko mi„ljenje igra u na„im ¾ivotima. Smatra da
je kritiŁko mi„ljenje apstraktno, no uvijek se odvija na nekom konkretnom sadr-
¾aju, u „kolskom ili izvan„kolskom, svakodnevnom kontekstu. Na Slici 1. je prikaz
njegova modela kritiŁkog mi„ljenja.
Slika 1.
Proces kritiËkog mipiljenja prema R. Ennisu (Norris i Ennis, 1989.)
V. GrozdaniÊ, PouËavanje i evaluacija kritiËkog ... napredak 150 (3—4), 380—424 (2009)
388
Razvidno je da kritiŁko mi„ljenje zapoŁinje rje„avanjem problema u interakciji
s drugim ljudima, a zavr„ava dono„enjem odluke. Pritom osoba primjenjuje
prethodno znanje, vlastito opa¾anje i informacije koje je dobila od drugih. Na
temelju toga zakljuŁuje jednom od triju navedenih metoda i odluŁuje „to uŁiniti ili
u „to vjerovati. Istaknuto je da proces mora u svim koracima biti pro¾et jasnoæom
i dispozicijama kritiŁkog mi„ljenja. Proces je prikazan linearno, no Ennis dopu„ta
da se u praksi ne mora odvijati uvijek tako. Od takve definicije nije odustao pa je
navodi i na svojoj web stranici aktualiziranoj u srpnju 2006. (http://faculty.
ed.uiuc.edu/rhennis/SSConcCTApr3.html).
Ennis nagla„ava da je u edukacijskom kontekstu, primjerice kada odluŁujemo
o kurikulumu, pouŁavanju i evaluaciji, nu¾no razdvojiti kritiŁko mi„ljenje na
sposobnosti i dispozicije, odnosno sklonost da se sposobnost kritiŁkog mi„ljenja
primijeni u svakodnevnim prigodama Ñ i u onima i onda kada na to nismo
prisiljeni. No oni jesu integrirani u jedinstven proces odluŁivanja u „to æemo
vjerovati ili „to æemo uŁiniti (Ennis, 1985.).
Zadr¾ao je i dokument koji je objavio na istoj stranici 2002. godine. U njemu
navodi dispozicije kritiŁkog mi„ljenja. Osoba koja misli kritiŁki:
01. otvorena je uma i uzima u obzir alternative;
02. poku„ava biti dobro informirana;
03. provjerava kredibilitet izvora;
04. razlikuje zakljuŁke, razloge i pretpostavke;
05. dobro procjenjuje kvalitetu argumenata ukljuŁujuæi prihvatljivost njihovih
razloga, pretpostavki i dokaza;
06. mo¾e uspje„no razviti i braniti logiŁko gledi„te;
07. postavlja prikladna razja„njavajuæa pitanja;
08. formulira moguæe hipoteze; dobro planira provjere;
09. definira izraze sukladno kontekstu;
10. donosi zakljuŁke tek kada je sigurna, no oprezno;
11. integrira sve navedeno kada odluŁuje u „to vjerovati ili „to uŁiniti.
Prema Ennisu, jasnoæa se oŁituje u obliku jednostavnih i slo¾enih sposobnosti
razja„njavanja. Jednostavne se primjenjuju u fokusiranju na misaoni proces, u
analizi pravaca u rezoniranju te u tra¾enju i nala¾enju opæih razja„njavajuæih
elemenata. Napredne se primjenjuju u tra¾enju i postavljanju definicija glavnih
pojmova i u prepoznavanju pretpostavki koje su u rezoniranju ostale implicitne.
Nacionalno vijeæe za izvrsnost u kritiŁkom mi„ljenju u SAD-u (National Coun-
cil for Excellence in Critical Thinking Ñ NCECT) usvojilo je definiciju Scrivena
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i Paula (1987.) prema kojoj je kritiŁko mi„ljenje intelektualni proces aktivnog i
vje„tog konceptualiziranja, primjene, analize, sinteze i/ili evaluacije informacija
prikupljenih iz (ili generiranih s pomoæu) promatranja, iskustva, refleksije, rezo-
niranja ili komunikacije, koje slu¾e kao vodiŁ za vjerovanja i djelovanje. U osnovi
mu se nalaze univerzalne intelektualne vrijednosti: jasnoæa, toŁnost, preciznost,
dosljednost, relevantnost, jasni dokazi, dobri razlozi, dubina, „irina i po„tenje. Na
Slici 2. prikazani su elementi kritiŁkog mi„ljenja prema Paulovoj klasifikaciji,
zajedno s intelektualnim standardima.
Slika 2.
Elementi mipiljenja i intelektualni standardi po Richardu Paulu (preuzeto iz Guillot, 2004.)
Poslije (Elder i Paul, 2004.) svodi intelektualne standarde na toŁnost, jasnost,
preciznost, relevantnost, dubinu, „irinu i logiŁnost.
Paul smatra da kritiŁko mi„ljenje sadr¾i dvije komponente:
1. set vje„tina za procesiranje i generiranje informacija i vjerovanja,
2. naviku primjene tih vje„tina u pona„anju.
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Mi„ljenje koje nije kritiŁko, nasuprot tome, puko je primanje i zadr¾avanje
samih informacija Ñ samo posjedovanje, ali ne i primjena skupa vje„tina ili Łak
uporaba tih vje„tina (kao za vje¾bu), ali bez uva¾avanja njihovih ishoda.
Odnos izmeðu vje„tina i dispozicija Paul je oznaŁio razlikujuæi ljude sa slabim
i one sa sna¾nim osjeæajem2 za kritiŁko mi„ljenje. Prvi su nauŁili vje„tine kritiŁkog
mi„ljenja i mogu ih demonstrirati kada se to od njih tra¾i. Drugi su inkorporirali
te vje„tine u naŁin ¾ivljenja u kojemu se i vlastite pretpostavke preispituju. Prema
Paulu, oni posjeduju strastven zanos za jasnoæom, toŁnosti i pravednosti.
Richard Paul i Linda Elder postavili su za spomenuto Nacionalno vijeæe za
izvrsnost u kritiŁkom mi„ljenju definiciju po kojoj je kritiŁko mi„ljenje onaj naŁin
mi„ljenja o bilo kojoj temi, sadr¾aju ili problemu kojim osoba pobolj„ava svoje
mi„ljenje vje„to preuzimajuæi odgovornost za strukture bitne za mi„ljenje i pri-
mjenjujuæi intelektualne standarde na njih.
Eggen i Kauchak (1984.) ubrajaju kritiŁko mi„ljenje u temeljne misaone vje-
„tine Ñ uz promatranje, pronala¾enje obrazaca i uopæavanje, izvoðenje zakljuŁaka
na temelju uoŁenih pravilnosti, predviðanje i prosuðivanje. U Tablici 2. navedena
su glavna obilje¾ja spomenutih misaonih vje„tina.
Tablica 2.
Vjepitine mipiljenja i njihova obiljeæja (Eggen i Kauchak, 1984.)
Jezgrovitu definiciju daje Santrock (1997.): ÒKritiŁko mi„ljenje je mi„ljenje
koje ukljuŁuje zahvaæanje dubljeg znaŁenja problema, zadr¾avanje otvorena uma
za drugaŁije pristupe i perspektive, i samostalno odluŁivanje o tome u „to vjerovati
i „to ŁinitiÓ (253).
Steele i sur. (1998.) tvrde da kritiŁko mi„ljenje ukljuŁuje slo¾ene procese mi„-
ljenja koji poŁinju informacijom, a zavr„avaju odlukom: ÒZa one koji kritiŁki
2 ÒWeak senseÓ and Òstrong senseÓ critical thinking.
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razmi„ljaju, baziŁno razumijevanje informacija je start, a ne cilj uŁenja. KritiŁko
mi„ljenje znaŁi krenuti od neke postavke, razmotriti njezine implikacije, preispitati
je, usporediti sa suprotnim stajali„tima, izgraditi potporni sustav uvjerenja i na
posljetku na temelju svega toga zauzeti stav. KritiŁko je mi„ljenje slo¾en proces
kreativnog objedinjavanja ideja i resursa, rekonceptualizacije te preoblikovanja
pojmova i Łinjenica. To je aktivan i interaktivan kognitivan proces koji se istodob-
no javlja na mnogim razinama. NajŁe„æe je kritiŁko mi„ljenje usmjereno na cilj,
ali mo¾e biti i kreativan proces s nejasno izra¾enim ciljevima. KritiŁko mi„ljenje
je vi„i oblik mi„ljenjaÓ (1).
David Klooster (2001.) zapoŁinje analizu kritiŁkog mi„ljenja nabrajanjem
misaonih vje„tina koje nisu kritiŁke. U tu kategoriju svrstava memoriranje, ali i
razumijevanje ideja jer ga smatra pasivnim prihvaæanjem tuðeg mi„ljenja te kreativno
i intuitivno mi„ljenje tvrdeæi da ono nije dostatno svjesno da bismo ga smatrali
kritiŁkim. Za njega je kritiŁko mi„ljenje: a) neovisno, b) ono u kojemu je informa-
cija startna, a ne ciljna toŁka, c) ono koje poŁinje pitanjima i problemima koje
treba rije„iti, d) ono u kojemu se tra¾e logiŁni argumenti i e) socijalno mi„ljenje
Ñ koje se razmjenjuje i o kojemu se raspravlja s drugima.
Barnett (1997.) stavlja kritiŁko mi„ljenje u „iri kontekst kritiŁnosti. KritiŁnost
razmatra u trodimenzionalnom prostoru s obzirom na razine, podruŁja i oblike.
Javlja se u obliku kritiŁkog mi„ljenja, kritiŁke samorefleksije i kritiŁke akcije.
KritiŁka misao se odnosi na probleme, ideje i teorije u podruŁju sustavnog znanja
ili disciplina. Ako se usmjerava na samoga sebe, govori se o samorefleksiji, dok
je kritiŁka akcija posljedica kritiŁkog odnosa prema vanjskom svijetu (vidi Jones,
2004.). Barnett navodi i razliŁite razine kritiŁnosti koje se mogu primijeniti u svim
trima podruŁjima: ÒNastavnici moraju postati edukatori: njihova je odgovornost
stvoriti obrazovno ozraŁje u kojem æe uŁenici biti skloni zajedno raditi na stjecanju
kritiŁkih sposobnosti u sva tri podruŁja: znanja, sebe i svijetaÓ (Barnett, 1997.,
173).
Burbules i Berk (1999.) analiziraju razliŁita shvaæanja pojma kritiŁkog mi„ljenja.
Uz spomenute autore istiŁu Siegela (1988., u: Burbules i Berk, 1999.) koji je
isticao da dispozicija nije samo pokretanje ili realizacija postojeæih vje„tina kritiŁ-
kog mi„ljenja, nego je ona duboko usaðena crta karaktera. U prilog tome idu i
rezultati longitudinalnog praæenja kritiŁkog mi„ljenja kod studenata farmacije
(Miller, 2003.). Iako je od poŁetka do kraja studija do„lo do 14%-tnog pobolj„anja
sposobnosti kritiŁkog mi„ljenja, nije porasla motivacija da se ono primjenjuje.
Burbules i Berk (1999.) daju prednost dispozicijskom pristupu, no navode i
neke nedoumice:
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1. Nije sasvim jasno za„to su dispozicije dio kritiŁkog mi„ljenja. Oba pristupa
se fokusiraju na pojedinca iako je za razvitak dispozicija nu¾an odreðeni
kontekst socijalnih odnosa.
2. Koliko se kritiŁko mi„ljenje mo¾e smatrati skupom generaliziranih spo-
sobnosti i dispozicija koje se mogu primijeniti u svim podruŁjima? Ili se
za svako podruŁje treba razvijati specifiŁan naŁin kritiŁkog mi„ljenja?
3. Jesu li standardi kritiŁkog mi„ljenja univerzalni ili su na neki naŁin kultu-
ralno pristrani? Naime, da bi netko izrazio svoje mi„ljenje, morao bi na to
biti ohrabren i morao bi smjeti to uŁiniti, „to je uvjetovano mnogim soci-
jalnim i kontekstualnim Łimbenicima. Drugim rijeŁima, moguæe je da taj
koncept favorizira zapadnjaŁki naŁin mi„ljenja koji implicitno dovodi u
pitanje drukŁije naŁine spoznavanja.
Good i Brophy (1995.) pod vje„tinama kritiŁkog mi„ljenja podrazumijevaju
vje„tine evaluiranja vjerodostojnosti informacija i odluŁivanja o tome „to misliti ili
uŁiniti, logiŁnim promi„ljanjem najboljih dostupnih dokaza. KritiŁko mi„ljenje za
njih je jedna od vje„tina potrebnih za uŁenje, uz sustavno uŁenje i rje„avanje
problema.
U svojoj knjizi Tools for Critical Thinking: Metathoughts for Psychology David
A. Levy (1997.) analizira sm proces mi„ljenja. Iako je te„ko zamisliti bilo koje
ljudsko iskustvo u koje nije bilo ukljuŁeno mi„ljenje, ka¾e autor, o njemu samome
premalo se razmi„lja. U knjizi sustavno analizira procese mi„ljenja kod stvaranja
pojmova, njihovog obja„njenja i ispitivanja, najŁe„æe pogre„ne atribucije te ostale
pogre„ke u mi„ljenju. Takvo mi„ljenje o mi„ljenju, tzv. metami„ljenje, Levy smatra
vje„tinom ili skupom vje„tina koje Łine va¾an kognitivni alat za stjecanje specifiŁ-
nih strategija istra¾ivanja i rje„avanja problema. Usvojimo li ih, tvrdi, moæi æemo
uspje„nije kritiŁki misliti.
Na jasnom definiranju kritiŁkog mi„ljenja osobito inzistiraju nastavnici. Od
njih se oŁekuje da ga u nastavi potiŁu i razvijaju. Prema Bailin i sur. (1999.)
veæina nastavnika nazvat æe kritiŁkim mi„ljenjem ono koje udovoljava trima kri-
terijima:
¥ provodi se radi odluke o tome „to uŁiniti ili u „to vjerovati,
¥ osoba koja kritiŁki misli poku„ava slijediti standarde adekvatnosti i toŁ-
nosti prikladne za mi„ljenje,
¥ mi„ljenje ispunjava relevantne standarde do neke graniŁne razine.
Obja„njavajuæi pojam, zala¾u se za gledi„te da kritiŁko mi„ljenje nije posebna
vrsta mi„ljenja, nego je to pitanje kvalitete. Drugim rijeŁima, kritiŁko je mi„ljenje,
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za razliku od nekritiŁkog, dobro mi„ljenje. Zala¾u se da se kritiŁko mi„ljenje ne
tretira kao sposobnost ili vje„tina, toŁnije Ñ kao proces, nego kao krajnji ishod,
ne„to „to uŁenik ili student mo¾e postiæi. Preduvjeti za to su neki intelektualni
resursi:
¥ predznanje Ñ da bi se o nekom podruŁju moglo kritiŁki misliti, mora se
o njemu imati dobro znanje, razumijevanje i iskustvo;
¥ poznavanje standarda dobrog mi„ljenja na operativnoj razini Ñ standardi
za procjenu kvalitete produkta mi„ljenja (argumenata, teorija i sl.) i naŁela
va¾na za upravljanje promi„ljanjem ili istra¾ivanjem;
¥ znanje o kljuŁnim pojmovima kritiŁnosti Ñ razlikovanje kritiŁnog od ne-
kritiŁnog mi„ljenja, razlikovanje metaforiŁnog i literarnog jezika, estetskih,
moralnih i racionalnih prosudaba itd.;
¥ heuristika Ñ poznavanje strategija i procedura u mi„ljenju;
¥ navike mi„ljenja Ñ posjedovanje intelektualnih resursa ne jamŁi da æe
mi„ljenje biti dobro; potrebno je imati ¾elju i naviku da se ti resursi rabe
za ispunjenje relevantnih standarda i naŁela dobrog mi„ljenja (Bailin i sur.,
1999.).
Dosta se istra¾ivanja referira na McPecka. Prema njegovu mi„ljenju (1981.,
prema Solon, 2007.) pojam kritiŁkog mi„ljenja se mo¾e rabiti iskljuŁivo u smislu
podruŁno specifiŁnih vje„tina analitiŁkog i problemskog rje„avanja problema, pri-
jeko potrebnih za postizanje napredne razine u tome podruŁju. Odbacuje svaku
moguænost da kritiŁko mi„ljenje ima drukŁije znaŁenje.
Solon (2007.) tretira kritiŁko mi„ljenje kao skup baznih i generiŁkih misaonih
vje„tina koje omoguæuju identificiranje i/ili razlikovanje valjanih od nevaljanih
argumenata, va¾nih i neva¾nih dokaza, zakljuŁaka i pretpostavki, znanstvenih od
pseudoznanstvenih procedura i sliŁno.
U shvaæanju pojma kritiŁkog mi„ljenja neki autori iz podruŁja ekonomije po-
laze od Perryjevog modela kognitivnog razvitka u akademskom podruŁju (Nelson,
1989., u: Borg i Borg, 2001.). Prema Perryju, prva faza je dualizam Ñ pristajanje
na apsolutne tvrdnje toŁno/netoŁno. UoŁavanje da je moguæe vi„e razliŁitih tu-
maŁenja je faza multipliciteta. U treæoj fazi opæeg relativizma raste skepticizam da
toŁan odgovor uopæe postoji, dok se u Łetvrtoj fazi predanog relativizma prihvaæa
postojanje razliŁitih pristupa, ali se i stjeŁu mjerila za njihovo vrjednovanje (Kletzien
i sur., 2005.). Posljednja faza toga razvitka omoguæuje dono„enje kontekstualno
prikladnih odluka, „to se poistovjeæuje s kritiŁkim mi„ljenjem. Rapps i sur. (2001.)
testirali su taj model u podruŁju zdravstva. Istra¾ivali su povezanost vje„tina i
V. GrozdaniÊ, PouËavanje i evaluacija kritiËkog ... napredak 150 (3—4), 380—424 (2009)
394
dispozicija kritiŁkog mi„ljenja, ali i iskustva i predznanja s triju razina ili faza
kognitivnog funkcioniranja (nije bila ukljuŁena faza multipliciteta). Pokazalo se da
vje„tina kritiŁkog mi„ljenja znaŁajno pridonosi samo varijanci kognitivnog
funkcioniranja u fazi dualizma, dok dispozicije kritiŁkog mi„ljenja znaŁajno pri-
donose varijanci kognitivnog funkcioniranja u svim trima fazama.
Analizirajuæi definicije kritiŁkog mi„ljenja, Petress (2004.) istiŁe da je litera-
tura o kritiŁkom mi„ljenju priliŁno op„irna, ali da se pojam u njoj definira vrlo
razliŁito. Istaknuo je razmjerno jednostavnu definiciju kritiŁkog mi„ljenja nave-
denu u Myersovom ud¾beniku Exploring Psychology (2003.), koja ka¾e da je
kritiŁko mi„ljenje ono koje ispituje pretpostavke, razaznaje skrivene vrijednosti,
vrjednuje dokaze i procjenjuje zakljuŁke. Problem definiranja kritiŁkog mi„ljenja,
smatra Petress (2004.), dio istra¾ivaŁa rje„ava tako da ga povezuje uz odreðeno
podruŁje primjene i/ili nudi kriterije po kojima se mo¾e procjenjivati je li mi„ljenje
kritiŁko ili nije. Pojam kritiŁkog mi„ljenja vjerojatno postaje jasniji kada mu se
pristupi iz razliŁitih perspektiva pa za bolje razumijevanje preporuŁuje stjecanje
uvida u „to vi„e razliŁitih izvora.
Kognitivni psiholozi smatraju da su Òmentalne aktivnosti koje obiŁno nazi-
vamo kritiŁko mi„ljenje zapravo podskup tri tipa mi„ljenja: rezoniranje, dono„enje
prosudbi i odluka i rje„avanje problema. Radi se o podskupu jer mi tako mislimo
cijelo vrijeme, ali samo ponekad na kritiŁki naŁinÓ (Willingham, 2008., 27). Da bi
ta tri tipa mi„ljenja bila kritiŁka, tvrdi autor, moraju biti zadovoljena tri uvjeta:
uŁinkovitost, novost i samousmjerenost. Onaj tko misli kritiŁki uŁinkovit je tako
da uspje„no izbjegava pogre„ke u mi„ljenju Ñ promatranje samo iz jedne per-
spektive, zanemarivanje novih dokaza koji su u neskladu s idejom, dono„enje
odluke bez prave logike ili bez pravih dokaza. Novost se vidi u novim naŁinima
rje„avanja umjesto dozivanja rje„enja ili naŁina rje„avanja iz pamæenja, a samo-
usmjerenost se odnosi na samostalno usmjeravanje mi„ljenja.
 Ideja kritiŁkog mi„ljenja na na„im prostorima nema tradiciju. Nije bila pred-
met interesa istra¾ivaŁa, „to ne iznenaðuje, jer temeljne postavke kritiŁkog mi„-
ljenja vjerojatno nisu bile u skladu s dru„tvenim kontekstom. No 1977. godine
izlazi drugo izdanje knjige Radivoja Kva„Łeva Razvijanje kritiŁkog mi„ljenja kod
uŁenika. U uvodu svoje knjige, u kojoj prezentira rezultate opse¾nog istra¾ivanja,
Kva„Łev navodi da je nai„ao na pedesetak (!) definicija kritiŁkog mi„ljenja, ali da
se teoretske osnove sposobnosti kritiŁkog mi„ljenja mogu svesti na:
1. samostalno provjeravanje vrijednosti Ñ primjerice prepoznavanje netoŁnih
pretpostavki, nepodlo¾nost utjecaju autoriteta, prepoznavanje stereotipa,
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predrasuda i emocionalnih Łimbenika u izlaganju drugih, razlikovanje Łi-
njenica od vjerovanja;
2. kritiŁka verifikacija vrijednosti Łinjenica i procesa Łitanja u cjelini Ñ
primjerice identificiranje va¾nih odluka, razlikovanje relevantnih od ire-
levantnih Łinjenica, razlikovanje bitnog od sporednog, prepoznavanje pro-
blema, selekcija i evaluacija informacija o problemu, interpretacija Łinje-
nica, izbor najboljeg rje„enja, kriteriji za njegov izbor, procjena vrijednosti
argumenata;
3. poznavanje i primjena metoda logiŁkog ispitivanja i rezoniranja Ñ
silogistiŁko rezoniranje, testiranje hipoteza, formuliranje i evaluacija za-
kljuŁaka, prepoznavanje manjkavih dokaza, kritiŁka interpretacija procjene
liŁnosti, otkrivanje apsurdnih situacija, toŁna uporaba naŁela logike i ra-
zumijevanje naravi dokaza;
4. kritiŁko mi„ljenje kao kritika svih procesa mi„ljenja;
5. kritiŁka gledi„ta Ñ nepovjerenje u mi„ljenje drugih, traganje za Łinjeni-
cama, suzdr¾avanje od prebrzih prosudaba i zakljuŁivanja, spremnost na
prikupljanje i onih Łinjenica koje ne idu u prilog na„oj hipotezi, oprez u
tumaŁenju Łinjenica, gledi„te da se hipoteze i zakljuŁci neprestano pro-
vjeravaju itd.
U Psihologijskom rjeŁniku (ur. Petz, 1992.) nije spomenut pojam kritiŁkog
mi„ljenja. Ono „to bi se moglo smatrati analognom vrstom mi„ljenja su formalne
operacije po Piagetovoj teoriji. ÒPosebno obilje¾je formalnih operacija je moguæ-
nost hipotetiŁko-deduktivnog rasuðivanja. Mislilac na stupnju formalnih opera-
cija poŁinje s moguænostima Ñ svim hipotezama koje se mogu primijeniti na
pouŁavani zadatak, a zavr„ava sa stvarno„æu Ñ posebnim rje„enjem za koje je
sustavna i logiŁka provjera hipoteza pokazala da je istinitoÓ (Vasta i sur., 1998.,
293).
Pojam kritiŁkog mi„ljenja u kontekstu vje„tina uvelike se preklapa s pojmo-
vima rje„avanja problema i aktivnog uŁenja. U veæini sluŁajeva kritiŁko mi„ljenje
se navodi kao dio strategije aktivnog uŁenja (primjerice u Nist i Holchuh, 2000.),
dok se rje„avanje problema javlja ili kao samostalan proces ili kao dio kritiŁkog
mi„ljenja.
Radi postavljanja jedinstvene definicije kritiŁkog mi„ljenja American Philo-
sophical Association (u daljnjem tekstu APA) provela je 1990. godine istra¾ivaŁki
projekt u koji je ukljuŁeno 45 eksperata za kritiŁko mi„ljenje. Meðu ostalim
rezultatima toga istra¾ivanja provedenog delfi metodom postavila je definiciju
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kritiŁkog mi„ljenja (u Facione i Facione, 1996.)3: ÒKritiŁko mi„ljenje je svrhovito,
samoregulirano prosuðivanje Łiji je rezultat analiza, evaluacija i zakljuŁivanje, kao
i obja„njenje dokaznih, konceptualnih, metodolo„kih, kriterijskih ili kontekstualnih
razmatranja na kojima se temelji prosuðivanjeÓ (4).
Prema rezultatima spomenutog istra¾ivanja, definirane su glavne i specifiŁne
vje„tine kritiŁkog mi„ljenja, ali i osobine osoba koje ih primjenjuju u svakodnev-
nim situacijama. Naime, polazi se od pretpostavke da osoba mo¾e imati visoku
razinu kritiŁkog mi„ljenja, ali da ga istodobno ne implementira u svakodnevne




(The 1990. APA Consensus Definition, u: Facione i Facione, 1996.)
3 Cijeli izvje„taj je dostupan na www.insightassessment.com.
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U Tablici 4. nabrojene su osobine osoba koje primjenjuju navedene vje„tine
kritiŁkog mi„ljenja. Te osobine Facione i Facione nazivaju sklonost ili dispozicija
kritiŁkom mi„ljenju.
Tablica 4.
Dispozicije za kritiËko mipiljenje
(The 1990. APA Consensus Definition, u: Facione i Facione, 1996.)
Veæina autora definira kritiŁko mi„ljenje kao vi„edimenzionalno i vi„erazinsko
te ga prepoznaje kao vje„tinu koja se mo¾e ciljno razvijati. KljuŁne razlike u
definicijama kritiŁkog mi„ljenja su u dvama kriterijima:
1. postoji li kritiŁko mi„ljenje kao opæa misaona vje„tina ili je ono podruŁno
specifiŁna vje„tina;
2. promatra li autor kritiŁko mi„ljenje kao jedinstven pojam ili ga dijeli na
vje„tinu ili sposobnost i dispoziciju kritiŁkom mi„ljenju, koja pak mo¾e biti
dio karaktera ili motivacijsko obilje¾je.
Koncept i definicija kritiŁkog mi„ljenja koju je postavilo AmeriŁko filozofsko
dru„tvo Ñ APA (Facione, 1996.) ima odreðene prednosti pred ostalim definicija-
ma pa se mo¾e preporuŁiti za operacionalizaciju u istra¾ivanjima. Razlozi su:
a) Definicija je rezultat usklaðivanja velikog broja struŁnjaka koji se bave tim
podruŁjem.
b) Podjela kritiŁkog mi„ljenja na vje„tine i dispozicije omoguæuje razumijeva-
nje kako rezultata istra¾ivanja, tako i svakodnevnog pona„anja u akadem-
skom okru¾ju. Primjerice, nije nu¾no da intelektualno visokorazvijeni
pojedinci demonstriraju kritiŁko mi„ljenje spontano Ñ jedno je mogu li to
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Łiniti, a drugo hoæe li, odnosno jesu li na to potaknutina pravi naŁin. U
dosada„njim istra¾ivanjima se pokazalo da je korelacija izmeðu vje„tina i
dispozicija rijetko vi„a od 0,25, „to govori u prilog Łinjenici da je rijeŁ o
razliŁitim stvarima.
c) Taj koncept je najbolje podr¾an instrumentima za procjenu kritiŁkog mi„-
ljenja. Osim standardiziranih oblika testova za mjerenje razine kritiŁkog
mi„ljenja (primjerice California Critical Thinking Skills Test, Facione, 1990.)
i dispozicije kritiŁkom mi„ljenju (California Critical Thinking Disposition
Test, Facione, 1992.), razvijena su i dva pomagala koja omoguæuju pro-
cjenu razine kritiŁkog mi„ljenja u studentskom uratku. Jedno je procjena s
pomoæu skala (CTS), a drugo pomagalo su holistiŁke rubrike za procjenu
razine kritiŁkog mi„ljenja.
PouËavanje vjepitinama kritiËkog mipiljenja
UŁenje bez mi„ljenja je uzaludan trud;
mi„ljenje bez uŁenja je opasno.
Konfucije (551.Ñ479. g. pr. n. e.)
Veæina recentnih reformi obrazovanja, kao „to je primjerice i Bolonjski proces
u visokom obrazovanju, razvija se u smjeru odustajanja od predavaŁke nastave i
odr¾avanja nastave usmjerene na uŁenika.
Premda je ohrabrivanje nastavnika da potiŁu uŁenike i studente na mi„ljenje
opæeprihvaæeno, Łesto je u suprotnosti sa zahtjevima programa koji je usmjereniji
na „irinu nego na dubinu gradiva „to ga uŁenici moraju usvojiti (Noddings, 2008.).
fieli li se doista poticati uŁenike na kritiŁko mi„ljenje, potrebno je s jedne strane
ostaviti dostatno vremena u nastavi za njegovo uvje¾bavanje, ali je va¾no i osposo-
biti nastavnike da ga pouŁavaju. Kao „to napominje Rudd: ÒDobre misaone vje-
„tine se neæe razviti same od sebe, one se moraju pouŁavati. PouŁavati misaone
vje„tine je te¾ak poduhvat. PouŁavanje u svrhu promicanja misaonih vje„tina tra¾i
puno vremena za pripremu, te„ko ga je isplanirati i ograniŁava koliŁinu gradiva
koje se mo¾e obraditi. Nastavnici vi„e ne smiju biti davatelji informacija. S druge
strane, studenti moraju nauŁiti vje„tine mi„ljenja i rezoniranja kako bi dostigli svoj
puni potencijal u dana„njem dru„tvuÓ (Rudd, 2007., 46).
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KljuŁne pretpostavke za usvajanje takvog pristupa pouŁavanju su:
1. cilj pouŁavanja jest poticanje studenata na uŁenje koje æe rezultirati ra-
zumijevanjem i moguæno„æu primjene nauŁenog;
2. nu¾an preduvjet za ostvarenje toga cilja u pouŁavanju jest poznavanje pro-
cesa uŁenja;
3. uspjeh u pouŁavanju ne poŁiva na uroðenom talentu, veæ ovisi o ovlada-
vanju specifiŁnim i socijalnim vje„tinama koje se mogu uvje¾bavati, mi-
jenjati i unapreðivati (Kletzien i sur., 2005., 13).
Ako se proces uvoðenja nastave usmjerene na studenta poprati smanjenom
koliŁinom gradiva, stvaraju se pretpostavke za vi„e aktivnosti koje potiŁu mi„lje-
nje, posebice mi„ljenje vi„eg reda, i dubinsku obradu informacija, a tako je otvoren
put i razvitku kritiŁkog mi„ljenja. Naime, kritiŁko mi„ljenje se smatra oblikom
mi„ljenja vi„ega reda jer ukljuŁuje procese prosudbe, analize i sinteze i ne primje-
nje se mehaniŁki. Mi„ljenje vi„ega reda je refleksivno, osjetljivo na kontekst te je
samoopa¾ajuæe (Halpern, 1998.) i odgovara procesima koji u Bloomovoj takso-
nomiji slijede nakon faze razumijevanja (Zohar i Dori, 2003.).
Prema Biggsu (1999.) obilje¾ja obrazovnog konteksta koja potiŁu dubinski
pristup su: stvaranje dobro strukturirane baze znanja, prikladani motivacijski kon-
tekst te poticanje onoga koji uŁi na aktivnu elaboraciju gradiva i interakciju s
drugima.
 Za poticanje mi„ljenja u nastavi (pogotovo kritiŁkog mi„ljenja) nu¾na je
motivacija nastavnika, ali i studenata. UoŁena je sklonost nastavnika da u aktiv-
nosti koje zahtijevaju mi„ljenje vi„ega reda ukljuŁuju samo naprednije studente
iako zapravo oni drugi trebaju vi„e vanjskih poticaja i ohrabrenja. Istra¾ivanja su
pokazala da su u takvim aktivnostima napredniji uŁenici postigli bolje rezultate, ali
je sustavnim vje¾banjem svih uŁenika znatan pomak uŁinjen i kod slabijih (Zohar
i Dori, 2003.; Torff, 2005.). Koliko Łesto i koliko vje„to æe nastavnici primjenjivati
takve aktivnosti, ovisi o njihovom iskustvu. Tako su Zohar i Schwartzer (2005.)
ispitivali poznavanje postupaka u pouŁavanju vje„tinama vi„ega reda i dobili su
znaŁajnu negativnu korelaciju izmeðu rezultata na upitniku i njihova iskustva.
Cheung i sur. (2002.) su zakljuŁili da je motivacija studenata da kvalitetno ispune
zadatak va¾an Łimbenik kvalitete kritiŁkog mi„ljenja.
Nastavnike treba pouŁiti kojim postupcima se kod studenata potiŁe i razvija
kritiŁko mi„ljenje, ali nu¾no je uvjeriti se mogu li oni sami misliti kritiŁki. NaŁi-
nom pouŁavanja nastavnika kritiŁkom mi„ljenju kroz radionice bavi se i Brown
(1999.). Radionice za nastavnike smatra odliŁnim naŁinom, pod uvjetom da nakon
njih slijede neke aktivnosti koje æe polaznike poticati da nastave primjenjivati
nauŁeno.
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Kognitivni psiholog Willingham (2003.) istiŁe da je za kvalitetu pamæenja
odgovorno mi„ljenje koje je kod studenata aktivirano pri pouŁavanju nekog sadr-
¾aja. ZakljuŁio je da su studenti skloni povr„inski zahvaæati gradivo, ne udublju-
juæi se u njegovu strukturu, ne povezujuæi sadr¾aje u integriranu cjelinu i bez
dostatno razumijevanja. ¨ak ako to nastavnik u predavanju i Łini, studenti su
skloni, primjerice, preuzimati gotove zakljuŁke bez razmi„ljanja i pamtiti ih kao
gotove Łinjenice. To ih dodatno onemoguæuje da sliŁan zakljuŁak donesu sami u
novom kontekstu koji je analogan nauŁenom. Smatra da pamæenje onoga Łemu
pouŁavamo studente funkcionira po naŁelu kakvo mi„ljenje, takvo pamæenje. To
nastavnike obvezuje da uŁenike mentalno anga¾iraju na nastavi. IstiŁe da sama
aktivnost uŁenika nije dostatna, veæ ih treba usmjeravati tako da ne mogu izbjeæi
razmi„ljanje o cilju onoga „to se uŁi i time pobolj„ati razumijevanje, dubinsko
zahvaæanje gradiva i samim time bolje pamæenje. Na tragu takvoga razmi„ljanja su
i Gruber i Boreen (2003.) koje nagla„avaju potrebu ukljuŁivanja osobnog iskustva
u aktivnost pouŁavanja kritiŁkog mi„ljenja i daju primjer s razradom literarnog
teksta.
Tim van Gelder (2005.) je analizirao kritiŁko mi„ljenje s gledi„ta kognitivne
psihologije i do„ao do „est postavki:
a) KritiŁko mi„ljenje je te„ko Ñ rijeŁ je o vrlo kompliciranom procesu koji
se ne aktivira spontano. Ljudima je prirodno narativno i formalno mi„lje-
nje, a kritiŁko mi„ljenje, kao apstraktno koje integrira ni¾e razine mi„lje-
nja, zahtijeva dodatan napor koji mnogi nisu spremni ulo¾iti.
b) Vje¾banje vodi do uspjeha Ñ samo pouŁavanje naŁelima kritiŁkog mi„-
ljenja bez vje¾banja neæe dovesti do uspjeha. Pritom je u uvje¾bavanju
nu¾no slijediti neka pravila: mora se uvje¾bavati s punom koncentracijom,
s jasno odreðenim ciljem k pobolj„anju, uvje¾bavaju se aktivnosti u koje
je ukljuŁena te¾i„na vje„tina, na vi„e razine integriranja se prelazi kada su
ni¾e dovedene do visokog stupnja usvojenosti, i sve to uz voðenje i pra-
vodobne povratne informacije. Tako istra¾ivanja o postizanju ekspertnosti
u raznim podruŁjima, Łije je obilje¾je sposobnost kritiŁkog mi„ljenja,
pokazuju da je deset godina najŁe„æe razdoblje koje je za to potrebno
(Ericsson i Charness, 1994.).
c) I za uspje„an transfer je potrebna vje¾ba Ñ ne mo¾e se oŁekivati da æe
vje„tine kritiŁkog mi„ljenja nauŁene u nekom podruŁju biti automatski
primijenjene u drugim podruŁjima. Kada se na jednoj vrsti sadr¾aja uvje-
¾ba neka kognitivna vje„tina, jo„ u procesu pouŁavanja potrebno je inicirati
otkrivanje drugih konteksta gdje ona mo¾e biti primijenjena.
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d) U procesu pouŁavanja kritiŁkom mi„ljenju nu¾no je pouŁavati i o teorijskim
postavkama Ñ dobar uvid u podruŁje omoguæit æe sustavnije samoopa-
¾anje i korekciju pogre„aka.
e) Osim verbalno, zakljuŁivanje i njegovu argumentaciju korisno je prika-
zivati u shemama ili argumentacijskim mapama. Neka su istra¾ivanja
(Twardy i sur., 2004., prema van Gelder, 2005.) pokazala da je takav naŁin
prezentacije mi„ljenja bolji od verbalnog za uŁenike, ali i za nastavnike
koji daju povratnu informaciju.
f) Nu¾no je osvijestiti pojam perzistencije gledi„ta jer ona negativno utjeŁe na
kvalitetu kritiŁkog mi„ljenja. Stoga je va¾no ulo¾iti dodatni trud u otkri-
vanje dokaza koji bi mogli biti suprotstavljeni na„emu gledi„tu, jo„
pomnjivije ih razmotriti i biti spreman na promjenu gledi„ta ako se za to
pojave valjani razlozi.
Prema rezultatima nekih istra¾ivaŁa (Sternberg, 1986.; Resnik, 1987., prema
Ten Dam i Volman, 2004.) uvje¾bavanje je potrebno za konkretan kontekst. Kuhn
(1999., prema Ten Dam i Volman, 2004.) navodi da je potreba za kritiŁkim
mi„ljenjem (a samim time i za njegovim pouŁavanjem) razliŁita s obzirom na fazu
stvaranja uvjerenja. Najveæa je potreba u najvi„oj, evaluativnoj fazi, kada je i
potreba za razumijevanjem najveæa.
Korist od pouŁavanja vje„tinama kritiŁkog mi„ljenja je jasna zbog njihova
moguæeg transfera u druga podruŁja. Halpern (1998.) istiŁe da je pravi cilj
pouŁavanja boljem mi„ljenju transfer na stvarni ¾ivot i izvan„kolske situacije. U
skladu s tim ciljem mora se formulirati i naŁin provjere koji ukljuŁuje razliŁite
situacije s mjerljivim rezultatima uŁinka nakon pouŁavanja. Halpern navodi niz
istra¾ivanja koja su pokazala da nauŁene vje„tine mi„ljenja studenti mogu primi-
jeniti i na druga podruŁja. U istra¾ivanju transfera uŁenja novih tehnologija na
razvitak opæih kognitivnih vje„tina Salomon i Perkins (1987.) su zakljuŁili da
postoje dva puta na kojima se transfer dogaða: ni¾a razina (low road transfer, kada
je vje„tina razvijena do razine automatizma pa se aktivira na pojavu problema
precipiranog sliŁnim originalnom kontekstu pouŁavanja. Vi„a razina transfera (high
road transfer) ukljuŁuje namjerno i promi„ljeno apstrahiranje iz nekog konteksta
i primjenu na drugo podruŁje. Transfer vje„tina kritiŁkog mi„ljenja bez sumnje
pripada drugoj vrsti transfera. No za razliku od vje„tine pisanja, Łitanja ili aritme-
tike, transfer se u podruŁju kognitivnih vje„tina ne dogaða spontano (Willingham,
2007.; Halpern, 1998.; Salomon i Perkins, 1987.; Perkins i Salomon, 1988.) pa
pouŁavanje treba organizirati tako da bude poticajno.
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Razlike u definicijama kritiŁkog mi„ljenja reflektiraju se i na podruŁju njegova
pouŁavanja i/ili razvijanja. Premda veæina autora smatra da je kritiŁko mi„ljenje
vje„tina i da se kao takvo mo¾e razvijati, meðu njima se javlja odreðeno nesla-
ganje oko toga treba li kritiŁko mi„ljenje pouŁavati kao opæu vje„tinu koja æe
spontanim transferom omoguæiti kritiŁko mi„ljenje i u pojedinim podruŁjima, ili se
za svako podruŁje ona treba posebno uvje¾bavati. Norris i Ennis (1989.) smatraju
da ta pitanja ne zaslu¾uju osobitu pozornost zato „to se razvijena vje„tina kritiŁkog
mi„ljenja mo¾e spontano primijeniti na razliŁita podruŁja. Ipak, preporuŁuju da se
pouŁava u konkretnom kontekstu, po moguænosti na vi„e razliŁitih konteksta. Davies
(2006.) tvrdi da je optimalan kombinirani pristup Ñ pouŁavanje opæim vje„ti-
nama, a onda njihova primjena na razliŁita podruŁja. SliŁno gledi„te zastupa
Ikuenobe (2001a), da je pouŁavanje opæim naŁelima prijeko potrebno, ali nije
dostatno za usvajanje kritiŁkog mi„ljenja. Da bi se usvojilo kritiŁko mi„ljenje,
dodatno treba uŁiti kako ta naŁela primijeniti u razliŁitim kontekstima. Razla¾uæi
svoj koncept, primjerice u pouŁavanju opæe logike, navodi da je dobar put za
postizanje boljeg uspjeha unaprijed upoznati studente s jasnim kriterijima vrjed-
novanja sadr¾ajnih i procesnih ishoda pouŁavanja.
Facione i sur. (2000.) spominju priliŁno ra„irenu pretpostavku da je vje„tina
kritiŁkog mi„ljenja u pozitivnoj korelaciji s unutra„njom motivacijom za mi„ljenje
i da se vje„tine kritiŁkog mi„ljenja podudaraju s dispozicijama. To bi znaŁilo da
æe pouŁavanje vje„tinama kritiŁkog mi„ljenja dovesti do toga da student mo¾e i
¾eli misliti. Oni tvrde da nema dokaza za to i da bi uŁinkovit pristup pouŁavanju
kritiŁkom mi„ljenju bio kombiniranje vje¾banja vje„tina i strategija izgradnje
karakternih osobina povezanih s intelektualnosti, kao „to su istinoljubivost, men-
talna otvorenost, analitiŁnost, radoznalost, sustavnost, samopouzdanje u sposob-
nost mi„ljenja i zrelost u prosudbi.
Baveæi se kritiŁkim mi„ljenjem u podruŁju ekonomije, Borg i Borg (2001.)
zakljuŁuju da æe studentima ekonomije najveæu korist donijeti pouŁavanje kritiŁ-
kog mi„ljenja u interdisciplinarnom kontekstu. Naime, uoŁena je sklonost za-
kljuŁivanja na temelju pretpostavki. Ako se perspektiva ekonomista suprotstavi
perspektivama drugih disciplina, smatra se da æe razlikovanje pretpostavki od
stvarnih vrijednosti biti kvalitetnije.
Dosad su razvijeni mnogobrojni programi za razvijanje kritiŁkog mi„ljenja i
napisani su priruŁnici o razvijanju vje„tina kritiŁkog mi„ljenja, pogotovo u
SAD-u. Veæina ih je namijenjena nastavnicima svih obrazovnih razina, od vi„ih
razreda osnovne „kole do visoko„kolskih, jer se smatra da oni imaju najvi„e
moguænosti za poticanje i razvitak svih oblika mi„ljenja, pa tako i kritiŁkog. Dobar
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primjer je priruŁnik Developing Academic Thinking Skills in Grades 6Ñ12 (Zwiers,
2004.) koji navodi niz nastavnih aktivnosti namijenjenih za vje¾banje 12 misaonih
vje„tina. Usporede li se nekada„nji i recentni visoko„kolski ud¾benici, mo¾e se
uoŁiti da u recentnima autori nastoje potaknuti Łitatelje na kritiŁko mi„ljenje kroz
samoaktivnost. Primjerice, danas se u visoko„kolske ud¾benike uvode organizatori
teksta, najŁe„æe kao sa¾etci i pitanja na poŁetku ili na kraju poglavlja, koja navode
Łitatelja na dubinsko razmi„ljanje i na kritiŁku prosudbu teksta (primjerice Halo-
nen i Santrock, 1996.; Santrock, 1997.). Pojavljuje se i sve vi„e ud¾benika ili
priruŁnika namijenjenih studentima, u kojima im se obraæaju pouŁavajuæi ih
aktivnom uŁenju kao strategiji koja dovodi do uspjeha u visokom „kolovanju.
Tako se u priruŁniku Nist i Holschuh (2000.) u svakom od 20 poglavlja nalazi
dodatak posveæen mi„ljenju. Formuliran je u obliku pitanja ili uputa za odreðenu
aktivnost. Autorice navode da je svrha tih aktivnosti ohrabriti Łitatelja (studenta)
na mi„ljenje vi„ega reda. SliŁno nastojanje mo¾e se prepoznati i u nekim na„im
novijim sveuŁili„nim ud¾benicima. Primjerice ud¾benik Psihologija obrazovanja
(Vizek Vidoviæ i sur., 2003.) potiŁe na dodatno razmi„ljanje kroz pitanja na kraju
svakog poglavlja i zadataka za razmi„ljanje uklopljenih u sm tekst, a najnoviji
ud¾benik Pozitivna psihologija (Rijavec i sur., 2008.) u ciljevima prije poglavlja
eksplicitno navodi da se oŁekuje da æe Łitatelj nakon poglavlja moæi kritiŁki
razmi„ljati o njegovu sadr¾aju. Radi toga su postavljena pitanja na kraju svakog
poglavlja i dani su zadatci za samoaktivnost. KritiŁko mi„ljenje je potaknuto i
prezentiranjem tema s gledi„ta razliŁitih, Łesto opreŁnih autora.
 Poseban oblik priruŁnika usmjerenog izravno na pobolj„anje kritiŁkog mi„lje-
nja su podruŁno specifiŁni praktiŁni priruŁnici. Tako priruŁnik Donalda McBur-
neyja Kako misliti poput psihologa: kritiŁko mi„ljenje u psihologiji (2002.) na
pristupaŁan naŁin problematizira najŁe„æe zablude o psihologiji, obja„njava naŁin
razmi„ljanja o njima i tako pru¾a Łitateljima primjer kritiŁkog mi„ljenja potiŁuæi
ih na samoaktivnost konkretnim zadatkom na kraju svakog dijela.
Veæina bitnih aktivnosti vezanih uz kritiŁko mi„ljenje (udruge, forumi, is-
tra¾ivanja, izdava„tvo, projekti) odvija se u SAD-u. Tek posljednjih godina ideja
o pouŁavanju kritiŁkog mi„ljenja „iri se i u druge zemlje, posebice u visoko „kol-
stvo. Tako primjerice Oxford, Cambridge i RSA od 2000. godine nude kritiŁko
mi„ljenje kao napredni kolegij. Analiza zastupljenosti kritiŁkog mi„ljenja u pro-
gramima 20 najboljih svjetskih sveuŁili„ta s popisa Academic Ranking of World
Universities 2007. na temelju podataka preuzetih s internetskih stranica navedenih
sveuŁili„ta pokazuje da se sva na neki naŁin bave kritiŁkim mi„ljenjem. Gotovo
polovina ih nudi predmet koji se fokusira na razvitak vje„tine kritiŁkog mi„ljenja
V. GrozdaniÊ, PouËavanje i evaluacija kritiËkog ... napredak 150 (3—4), 380—424 (2009)
404
(primjerice kolegij Critical Thinking na SveuŁili„tu Pennsylvania i na Oxfordu i
Cambridgeu ili Critical Thinking: A New Paradigm for Peak Performance na
SveuŁili„tu Columbia). U drugoj kategoriji su sveuŁili„ta koja razvitak kritiŁkog
mi„ljenja povezuju s odreðenim sadr¾ajem Ñ primjerice Critical Thinking and
Writing in Business na SveuŁili„tu Cornell ili Critical Thinking about Environmen-
tal and Public Health Issues na Harvardu. I na Stanfordu se pouŁava kritiŁkom
mi„ljenju na temu za„tite okoli„a, dok to Massachusetts Institut of Technology
(MIT) Łini u predmetu iz retorike. Ako se pojam kritiŁkog mi„ljenja i ne mo¾e naæi
u nazivu predmeta, onda se Łesto navodi meðu ishodima uŁenja.
Mnoga sveuŁili„ta, pogotovo u SAD-u i Velikoj Britaniji, nude na svojim web
stranicama upute kako primjenjivati vje„tine kritiŁkog mi„ljenja u pisanju ili na-
Łine na koje æe se ono procjenjivati.
Kada je rijeŁ o evaluaciji programa ili postupaka za poticanje kritiŁkog mi„lje-
nja u nastavi, dosad nisu dobiveni jednoznaŁno pozitivni rezultati. PouŁavanje
opæim naŁelima mi„ljenja nije dovelo do njihova oŁekivanog transfera u specifiŁna
podruŁja (Hammers i sur., 1999., u: Vizek Vidoviæ i sur., 2003.). I Tsui (1999.)
navodi Łetiri istra¾ivanja Łiji su autori dobili razoŁaravajuæe rezultate. Naime, iako
je u SAD-u kroz razne dokumente, jo„ od 1984. godine, razvitak kritiŁkog mi„-
ljenja postavljen kao strate„ki cilj obrazovanja, malo je istra¾ivanja dalo egzaktne
dokaze o pobolj„anju njegove razine nakon odreðene vrste edukacije. Tsui je
analizirala samoprocijenjenu promjenu u sposobnosti kritiŁkog mi„ljenja vi„e od
24.000 studenata na posljednjoj godini „kolovanja. Usporedila je dobivene samo-
procjene na skali od 1 do 5 (znatno manja, manja, nepromijenjena, veæa, znatno
veæa sposobnost kritiŁkog mi„ljenja) s vrstom kolegija Ñ studija i nastavnim
tehnikama. Dobiveni rezultati pokazuju da su samoprocjenama razvitka sposob-
nosti kritiŁkog mi„ljenja najveæi pozitivan doprinos dali ovi kolegiji i studiji: pi-
sanje, interdisciplinarni kolegiji, povijest, prirodne znanosti, ¾enski studiji, ma-
tematika, strani jezici, etniŁki studiji. 'to se tiŁe postupaka nastavnika, najveæu
pozitivnu va¾nost su imali: povratne informacije nastavnika o pisanim radovima,
voðenje samostalnog istra¾ivanja, rad na skupnom projektu, prezentacija pred
skupinom, pisani ispiti esejskog tipa. S druge strane zadatci vi„estrukog izbora na
ispitima su bili negativno povezani s razvitkom kritiŁkog mi„ljenja. Tsui tvrdi da
premda dobivene korelacije opæenito nisu visoke, rezultati pokazuju da je poveza-
nost najvi„a onda kada se odreðeni sadr¾aj kombinira s prikladnim nastavnim
metodama.
Kennedy i sur. (1991., prema Ten Dam i Volman, 2004.) su dobili rezultate
koji potvrðuju da pouŁavanje ipak pobolj„ava kvalitetu mi„ljenja studenata. Ikue-
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nobe (2001b) takoðer navodi pobolj„anje nakon nastave u kojoj je naglasak stavljen
na postavljanje pitanja, ali i nedoumice o razliŁitim gledi„tima, pretpostavkama i
vjerovanjima. Takav naŁin potiŁe kod studenata proces preispitivanja i istra¾ivanja
i poma¾e usvajanju vje„tine i navika kritiŁkog mi„ljenja. SliŁno tome Hittner (1999.)
navodi primjer novog naŁina pouŁavanja i pisanog zavr„nog ispita o osobinama
liŁnosti u nastavi psihologije kroz postavljanje specifiŁnih pitanja, od kojih svako
pokriva neku komponentu kritiŁkog mi„ljenja. Preliminarni rezultati opravdavaju
takav pristup i pokazuju da su studenti uvelike bili prisiljeni primijeniti u ispitu
kritiŁko mi„ljenje, a manje navoditi zapamæene Łinjenice. Upravo to je bio Hittne-
rov glavni cilj.
Tiwari i sur. (2006.) izvje„æuju o znatnim razlikama u razvitku dispozicija za
kritiŁko mi„ljenje kod studenata koji su pouŁavani klasiŁnom predavaŁkom na-
stavom i problemskom nastavom. Najveæa razlika u korist problemske nastave
dobivena je na skalama istinoljubivosti, analitiŁnosti i samopouzdanja u kritiŁkom
mi„ljenju.
SliŁno je istra¾ivanje Sungur i Tekkaya (2006.) koji su ispitali utjecaj naŁina
pouŁavanja biologije na aspekte samoreguliranog uŁenja. Jedna od varijabla je bila
i kritiŁko mi„ljenje, kao podskala na instrumentu za mjerenje kognitivnih i
metakognitivnih strategija uŁenja. Problemska nastava u odnosu na predavaŁku i
ovdje se pokazala uŁinkovitijom.
Burbach i sur. (2004.) su standardiziranim testom WGCTA prije i nakon
uvodnog kolegija iz liderstva potvrdili pobolj„anje kritiŁkog mi„ljenja. Smatraju
da su takav ishod postigli te¾i„no, kroz anga¾iranje studenata u raznim tehnikama
aktivnog uŁenja.
Solon (2007.) je evaluirao uŁinke razlika u pouŁavanju uvoda u psihologiju
kod dviju skupina studenata. U program jedne skupine ugradio je dio namijenjen
razvitku kritiŁkog mi„ljenja. To je u odnosu na kontrolnu skupinu znatno pobolj-
„alo rezultat na testu kritiŁkog mi„ljenja, ali nije bilo razlike u uspje„nosti usva-
janja predmeta, barem kada se promatraju ispitne ocjene. Na temelju rezultata
autor podr¾ava gledi„te da umjereno ulaganje vremena u razvitak generiŁkih vje-
„tina kritiŁkog mi„ljenja znatno pobolj„ava vje„tine rezoniranja, bez posljedica na
usvajanje sadr¾aja, „to je po¾eljna kombinacija ishoda.
Zanimljiv je primjer njegove lekcije u kojoj se raspravlja o poŁetnoj tezi koja
glasi: Kad bih vjerovao u Boga, osjeæao bih se obveznim poku„ati ¾ivjeti moralno.
Ali ja ne vjerujem u Boga. To znaŁi da apsolutno nemam obvezu poku„avati ¾ivjeti
moralan ¾ivot. Studenti iznose svoja mi„ljenja i obiŁno se pogre„ke ne shvate
odmah. Nastavnik facilitira raspravu i upoznaje ih s pravilima logike, crta Vennov
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dijagram, postavlja pitanja, a gdje god je moguæe, izbjegava davanje gotovih
odgovora. Aktivnu ulogu imaju studenti, a ne nastavnik, „to je znatno uŁinkovitije
od predavanja (Solon, 2007.).
U nastavi iz razvojne psihologije Williams i sur. (2003.) su nastojali poticati
kritiŁko mi„ljenje dodajuæi na kraju svake nastavne jedinice pitanja koja su ujedno
bila priprema za ispit koji se sastojao od zadataka vi„estrukog izbora. To se, uz
dobre povratne informacije, smatra izravnim vje¾banjem kritiŁkog mi„ljenja na
aktualnom gradivu. Pitanja su studentima dostavljana unaprijed, a o njima se
raspravljalo na nastavi. KritiŁko mi„ljenje prije i nakon nastave iz kolegija ispitano
je podruŁno specifiŁnim instrumentom. Rezultati na ispitu su bili u dosta visokoj
korelaciji s predtestom kritiŁkog mi„ljenja (r = 0,41) i jo„ vi„oj s posttestom (r =
0,49). Uspje„niji na ispitu su znaŁajnije pobolj„ali rezultat na testu kritiŁkog
mi„ljenja, dok kod manje uspje„nih na ispitu razlike nije bilo. Tako razina kritiŁ-
kog mi„ljenja mo¾e biti dobar prediktor uspjeha na ispitu, ali i va¾an ishod po-
uŁavanja, dodu„e, kod uspje„nijih studenata.
Page i Mukherjee (2007.) na poslovnom studiju uvje¾bavaju kod studenata
kritiŁko mi„ljenje i opæenito mi„ljenje vi„eg reda dobro osmi„ljenim postupcima u
vje¾bama pregovaranja. U razliŁitim fazama pregovaranja kroz razliŁite se postup-
ke uvje¾bavaju i razliŁite vje„tine mi„ljenja, no te¾i„no analiza, sinteza i evaluacija.
Navode dobra iskustva iako nisu podr¾ana konkretnim mjerenjem.
Meðunarodni projekt ¨itanje i pisanje za kritiŁko mi„ljenje (RWCT Ñ Inter-
national Reading Association, 1997.) ima ishodi„te u konstruktivistiŁkom modelu
uŁenja te se usmjerio na metode i tehnike kojima se potiŁe aktivnost i mi„ljenje
uŁenika, bez zadiranja u sadr¾aj pouŁavanja. Projekt je pokrenut 1997. godine na
inicijativu europskih zemalja u tranziciji koje su u svoj sustav obrazovanja ¾eljele
ugraditi takav sustav pouŁavanja koji æe uŁenike pripremiti za ulogu odgovornih
graðana u otvorenim dru„tvima. Po„li su od pretpostavke da je za postizanje toga
cilja va¾nije kako se uŁi nego „to se uŁi. Aktivno uŁenje i kritiŁko mi„ljenje su
procijenjeni kljuŁnim pa se u uŁionici umjesto uobiŁajenog preno„enja sadr¾aja
stvaraju prigode za suradniŁko uŁenje, odluŁivanje, kritiŁko mi„ljenje, gledi„ta i
raspravu. Drugim rijeŁima, cilj projekta je pomoæi nastavnicima da mijenjaju ozra-
Łje u uŁionicama na svim obrazovnim razinama da bi promovirali aktivno is-
tra¾ivanje, uŁenje potaknuto od samog uŁenika, formiranje mi„ljenja, povezivanje
obrazovanja sa stvarnim ¾ivotom, rje„avanje problema, kritiŁko mi„ljenje, surad-
niŁko uŁenje, alternativne oblike provjeravanja i ocjenjivanja i pisanje kao pomoæ
u mi„ljenju. Projekt se provodi u 32 zemlje „irom svijeta i veæ vi„e od 50.000
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nastavnika svoje uŁenike pouŁavaju na nauŁeni naŁin. Projekt je evaluiran od
American Institutes for Research (AIR, 2001.) u Łetirima zemljama. Jedan od
rezultata bio je da su uŁenici Łiji su nastavnici kroz projekt pouŁeni primjeni
metoda i tehnika u nastavi kojima se potiŁe kritiŁko mi„ljenje, doista pokazali
bolje rezultate u mjerenju kritiŁkog mi„ljenja od kontrolne skupine.
Zaklada za kritiŁko mi„ljenje (www.criticalthinking.org) izvje„æuje o dvama
istra¾ivanjima provedenima 1994. i 1995. godine koja dokazuju da se kritiŁko
mi„ljenje ne pouŁava dostatno uŁinkovito, ali i da je to moguæe uŁiniti (Paul, Elder
i Bartel, 2007.).
U pouŁavanju kritiŁkog mi„ljenja poŁinju se primjenjivati i suvremene
informatiŁke tehnologije i razni oblici e-uŁenja. Tako The Critical Thinking Com-
munity na svojoj web stranici (www.criticalthinking.org) nudi online teŁaj kriti-
Łkog mi„ljenja. Astleitner (2002.) izvje„æuje o dobrim iskustvima takvog naŁina
multimedijalnog uŁenja.
Willingham (2007.) je analizirao razliŁite programe pouŁavanja kritiŁkom
mi„ljenju i zakljuŁio da se u njih ula¾e dosta vremena uz umjerenu dobrobit.
Studente se pouŁava na razliŁitim primjerima (svakodnevne situacije, priŁe, ap-
straktni zadatci i sl.). UŁinkovitost programa se provjerava studijama kojima
Willingham nalazi Łetiri glavne metodolo„ke zamjerke:
1. studenti se evaluiraju samo jednom nakon programa pa nije poznato je li
program izazvao trajni uŁinak;
2. Łesto ne postoji kontrolna skupina pa se ne mo¾e sigurno odrediti jesu li
uŁinci posljedica samo programa pouŁavanja kritiŁkom mi„ljenju ili su
posrijedi i neki drugi Łimbenici;
3. kod kontrolne skupine nema usporedne intervencije pa uŁinak na kraju
mo¾e biti posljedica entuzijazma nastavnika jer radi ne„to novo;
4. nema pravih mjerila o tome mo¾e li se nauŁeno u programu transferirati na
druge sadr¾aje ili druga podruŁja.
Iako se sla¾e da su programi korisni, istiŁe da njihova uŁinkovitost uvelike
ovisi o vje„tini nastavnika, pogotovo u davanju povratnih informacija. Te„ko je,
naime, u bilo kojemu programu predvidjeti sve opcije koje se mogu pojaviti.
Navodi ipak da su uŁinci dobri kada se mjere na sliŁnom materijalu na kojemu su
pouŁavani. ¨im se promijeni podruŁje, uŁinkovitost im pada. Najveæom zaprekom
u programima razvitka kritiŁkog mi„ljenja smatra nedostatak vremena i samim
time premalo vje¾banja i prakticiranja kritiŁkog mi„ljenja, „to bi uz dobro pozna-
vanje podruŁja o kojemu se kritiŁki misli dalo najbolji rezultat.
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Uva¾avajuæi spomenuta ograniŁenja i nejednoznaŁnost rezultata opisanih
istra¾ivanja meðu citiranim autorima, mo¾e se zakljuŁiti da su kljuŁni postupci u
nastavi oni koji potiŁu i razvijaju kritiŁko mi„ljenje i ostale vrste mi„ljenja vi„eg
reda:
¥ suradniŁko uŁenje,
¥ rad u malim skupinama,
¥ skupna rasprava,
¥ poticanje istra¾ivanja u nastavi,
¥ stavljanje studenata u poziciju da sami izvlaŁe zakljuŁke.
Primjerice, Miller (2003.) je u svojoj disertaciji, primijeniv„i kvalitativne i
kvantitativne metode istra¾ivanja, usporeðivala tip pouŁavanja s ishodima kritiŁ-
kog mi„ljenja. Iako je istra¾ivanje provedeno na malom broju ispitanika (N = 25),
dobiveni rezultati upuæuju na zakljuŁak da razvitku dispozicije za kritiŁko mi„lje-
nje pridonose ove aktivnosti/strategije:
a) analiza problema iz stvarnog ¾ivota,
b) izvedba utemeljena na rje„avanju problema,
c) verbaliziranje dokaza koji podr¾avaju argumente ili odluke,
d) ekstenzivno pisanje,
e) obraæanje pozornosti na ozraŁje u uŁionici,
f) skupni rad u uŁionici i izvan nje.
Diane Halpern (1998.) predla¾e Łetverodijelni, empirijski utemeljen model po-
uŁavanja kritiŁkog mi„ljenja koji obuhvaæa:
a) dispozicijske komponente koje pripremaju uŁenike za ulaganje kognitiv-
nog napora,
b) pouŁavanje vje„tinama kritiŁkog mi„ljenja,
c) trening u strukturalnim aspektima problema i argumenata koji æe poticati
transfer kritiŁkog mi„ljenja na razliŁite sadr¾aje,
d) metakognitivnu komponentu koja ukljuŁuje provjeru toŁnosti i opa¾anje
napretka prema zadanom cilju.
Dio pote„koæa u evaluaciji programa za pouŁavanje kritiŁkom mi„ljenju vje-
rojatno proizlazi iz pote„koæa u operacionalizaciji kritiŁkog mi„ljenja, a samim
time i odabranim kriterijima za mjerenje. U sljedeæem poglavlju se navode razliŁiti
naŁini mjerenja kritiŁkog mi„ljenja.
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Mjerenje ili procjena kritiËkog mipiljenja
Prema Ennisu (1993.) procjena kritiŁkog mi„ljenja bi se mogla provoditi radi:
a) utvrðivanja razine razvitka kritiŁkog mi„ljenja kao poŁetne toŁke u pou-
Łavanju,
b) davanja povratne informacije studentima o njihovu napretku,
c) motiviranja studenata na bolje kritiŁko mi„ljenje, pogotovo ako ono po-
stane obvezatan sastavni dio ispita,
d) povratne informacije nastavnicima o uŁinku pouŁavanja,
e) procjene kao dijela istra¾ivanja (primjerice o uŁincima raznih metodiŁkih
postupaka),
f) procjene kao dijela selekcijskog postupka za upis na studij ili za posao,
g) procjene pogodnosti „kolske institucije za unaprjeðivanje kritiŁkog mi„lje-
nja svojih polaznika.
Meðutim, kako to Łiniti, a pogotovo kako to Łiniti da se udovolji svim stan-
dardima dobrog mjerenja, razliŁiti autori shvaæaju razliŁito.
Prikupljanje informacija o kritiËkom mipiljenju
Tehnike kojima se nastoji steæi uvid u kritiŁko mi„ljenje uŁenika razlikuju se
po opse¾nosti i pristupu. Naime, neke tehnike nastoje evaluirati sve aspekte kritiŁ-
kog mi„ljenja, dok se druge fokusiraju samo na jedan aspekt ili na manji broj njih.
Neke su tehnike podruŁno specifiŁne, druge su opæe, a razlikuju se i po tipovima
zadataka. Tako se tehnikama za prikupljanje podataka samo o jednom aspektu
kritiŁkog mi„ljenja mo¾emo fokusirati samo na sposobnost za prepoznavanje
pretpostavki, sposobnost induktivnog rezoniranja, sposobnost formuliranja defini-
cija. Usmjeravanje na mjerenje samo jednog aspekta kritiŁkog mi„ljenja ne znaŁi
i jednostavnost mjerenja. Primjerice, za provjeru sposobnosti za procjenu vjerodo-
stojnosti izvora Norris i Ennis (1989., 38 i 184) nabrajaju Łak 8 kriterija:
a) ekspertiza,
b) sukob interesa,
c) slaganje s drugim izvorima,
d) reputacija,
e) primjena propisanih procedura,
f) rizik za reputaciju,
g) sposobnost davanja dokaza,
h) navika opreza.
V. GrozdaniÊ, PouËavanje i evaluacija kritiËkog ... napredak 150 (3—4), 380—424 (2009)
410
Taj analitiŁni pristup ima prednost pred sintetiŁnim metodama prikupljanja
podataka u situacijama kada je potrebna dublja i opse¾nija dijagnoza samo poje-
dine komponente kritiŁkog mi„ljenja. Kani li se zahvatiti vi„e aspekata kritiŁkog
mi„ljenja, rabit æe se „to raznovrsniji zadatci. Naime, smatra se da æe se uporabom
razliŁitih vrsta zadataka bolje simulirati realna situacija. Takoðer se preporuŁuje
uporaba „to vi„e izvora podataka za procjenu razvijenosti vje„tina za kritiŁko mi-
„ljenje. To mogu biti standardizirani testovi, uŁeniŁki radovi Ñ eseji, seminarski
radovi. Podatci o kritiŁkom mi„ljenju mogu se prikupiti i opa¾anjem sudjelovanja
uŁenika u uŁionici, s njima se mogu voditi individualni intervjui, a u ameriŁkom
obrazovnom sustavu povremeno se rabe podatci iz uŁeniŁkih dnevnika i portfolija.
Testovi za procjenu kritiËkog mipiljenja prema vrsti zadataka
a) Zadatci vipiestrukog izbora
U standardiziranim testovima za procjenu kritiŁkog mi„ljenja Łesto se rabi taj
tip zadataka. Prednosti su: a) brzina rje„avanja, koja omoguæuje obuhvaæanje „iro-
kog raspona vje„tina te velikog broja zadataka, Łime se posti¾e dosta visoka po-
uzdanost; b) brzina oŁitavanja rezultata. Zadatcima vi„estrukog izbora se zamjera
„to uvijek vode k jednom toŁnom odgovoru, a to proturjeŁi naravi kritiŁkog mi„-
ljenja. Naime, kritiŁko mi„ljenje je upravo najpotrebnije ondje gdje nemamo samo
jedan ispravan ili najbolji odgovor. Osim toga, odabir jednog odgovora ne daje
uvid u proces mi„ljenja koji mu prethodi. Veæina autora se sla¾e da je takav naŁin
stjecanja uvida u kritiŁko mi„ljenje ipak prihvatljiv ako se kombinira s drugim
izvorima podataka. Njime se sasvim dobro mo¾e ispitati vlada li uŁenik nekim
opæim naŁelima rasuðivanja. Takoðer je koristan ¾ele li se usporeðivati skupine
studenata po vje„tini kritiŁkog mi„ljenja.
California Critical Thinking Skills Test (CCTST; Facione, Facione i Sanchez,
1992., 1994.) sastoji se od 34 zadatka vi„estrukog izbora, a svakim se nastoji
provjeriti neki aspekt kritiŁkog mi„ljenja. Primjer zadatka kojim se ispituju evalua-
cija i indukcija:
Odlomak: ÒTerry, ne brini se oko toga. Diplomirat æe„ jednog dana. Ti si
student, zar ne? A svi studenti diplomiraju prije ili poslije.Ó Pretpostavljajuæi da
su sve te izjave istinite, zakljuŁak:
A = ne bi mogao biti pogre„an;
B = vjerojatno je istinit, ali mogao bi biti pogre„an;
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C = vjerojatno je pogre„an, ali bi mogao biti istinit;
D = ne bi mogao biti istinit.
Primjer zadatka u kojemu se ispituje induktivno mi„ljenje:
ÒU studiji srednjo„kolaca u Mumford Highu pokazalo se da je 75% uŁenika
koji su pili dva ili vi„e piva svaki dan u razdoblju od 60 dana iskusilo mjerljivo
o„teæenje funkcije jetre. Visoka razina pouzdanosti iskljuŁuje da su se ti rezultati
mogli pojaviti sluŁajno.Ó
Ako je toŁna, informacija iz Mumford Higha potvrdila bi da:
A = pijenje alkohola je statistiŁki povezano s o„teæenjem jetre u adolescenata;
B = pijenje alkohola prouzroŁuje o„teæenje jetre kod adolescenata;
C = spol nije Łimbenik u povezanosti izmeðu alkohola i o„teæenja jetre;
D = istra¾ivaŁ je imao osobni razlog da doka¾e da mladi ljudi ne bi smjeli piti;
E = dobna granica za pijenje alkohola je zastarjela i treba se promijeniti.
Mo¾da je najprimjenjivaniji standardizirani test za mjerenje kritiŁkog mi„ljenja
Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA) (Norris i Ennis, 1989.). Prva
verzija se pojavila jo„ tridesetih godina pro„log stoljeæa. I taj test rabi zadatke
vi„estrukog izbora. Verzija od 80 zadataka rje„ava se 60 minuta, a skraæena, od 40
zadataka, 45 minuta. Usmjeren je na ispitivanje 5 aspekata kritiŁkog mi„ljenja:
zakljuŁivanje, prepoznavanje pretpostavki, dedukciju, interpretaciju i evaluaciju
argumenata. U ameriŁkim „kolama se vrlo Łesto primjenjuje i Cornell Critical
Thinking Test (Norris i Ennis, 1989.). Zanimljivu usporedbu triju navedenih te-
stova daju Williams i sur. (2001.) koristeæi se vlastitim i istra¾ivanjima T. D.
Erwina. Najvi„u pouzdanost, mjerenu s pomoæu Cronbach a koeficijenta, pokazuje
Watson-Glaser, ali on ne pokriva jednako pouzdano sve aspekte kritiŁkog mi„-
ljenja. CCTST je najnepouzdaniji (Cronbach a oko 0,60) ali zato pokriva najveæi
broj aspekata kritiŁkog mi„ljenja. Cornell je i po obuhvatu i po pouzdanosti iz-
meðu tih dvaju testova.
b) Zadatci otvorenog tipa
Navedeni nedostatci zadataka vi„estrukog izbora djelomice se uspje„no iz-
bjegavaju uporabom zadataka otvorenog tipa. NajŁe„æe su moguæe dvije vrste
zadataka: u jednom tipu se odgovara na specifiŁna pitanja (odgovori esejskog
tipa), a drugi tip je pisanje eseja na zadanu temu. UnatoŁ pote„koæama u njihovu
ocjenjivanju, Łesto se primjenjuju iz nekoliko razloga (prema Norris i Ennis, 1989.):
V. GrozdaniÊ, PouËavanje i evaluacija kritiËkog ... napredak 150 (3—4), 380—424 (2009)
412
¥ ispitanik ima veæu slobodu u odgovaranju i mo¾e promotriti problem s vi„e
strana, jer nije ograniŁen samo na jedan odgovor;
¥ u eseju se mo¾e procijeniti ispitanikova sposobnost da istodobno koor-
dinirano primijeni nekoliko vje„tina kritiŁkog mi„ljenja;
¥ esej mo¾e dati uvid u ispitanikovu dispoziciju za kritiŁko mi„ljenje. Ako
su upute opæe, primjerice evaluirati neŁije gledi„te, esej mo¾e pokazati je
li ispitanik tra¾io razloge za takvo gledi„te, je li uoŁio alternative iz nje-
govih izjava, pokazuje li tolerantnost prema njegovu mi„ljenju. Ako to
uŁini a da na to nije uputama naveden, priliŁna je vjerojatnost da to radi
i inaŁe;
¥ iako zadatci vi„estrukog izbora imaju veæu pouzdanost, smatra se da im je
valjanost manja. Primjerice, iako je od ponuðenih izvora ispitanik odabrao
najvjerodostojniji, ne znamo iz kojih je to razloga uŁinio. U eseju je takav
odabir popraæen obrazlo¾enjem pa je uvid u kritiŁko mi„ljenje nedvojben.
Najveæi problem kod zadataka esejskog tipa je ono „to je prednost kod zada-
taka vi„estrukog izbora: vrjednovanje odgovora. Ne samo da se razliŁiti ocjenji-
vaŁi ne sla¾u uvijek kod ocjene istog eseja, nego i isti ocjenjivaŁ Łesto ocijeni isti
esej drukŁije kod ponovnog ocjenjivanja. Dodatna pote„koæa je to „to je ocjenji-
vanje vremenski zahtjevno. Te pote„koæe djelomice se ubla¾avaju konstrukcijom
standardiziranih testova esejskog tipa u kojima je moguæe predvidjeti veæinu od-
govora i unaprijed ih bodovati.
Esej se mo¾e uporabiti barem na dva naŁina: student dobiva na uvid napisani
esej sa zadatkom da ga komentira ili da ga sm napi„e s pomoæu vi„e ili manje
specifiŁnih uputa. Osim spomenutih testova u praksi je Łest sluŁaj da se od stude-
nata tra¾i pisanje teksta Ñ eseja na raznovrsne teme, analize studija sluŁaja i
sliŁno, dakle zadataka koji su redovita aktivnost u nastavi, a onda se naknadno
procjenjuje koliko je student pokazao vje„tinu kritiŁkog mi„ljenja. Procijeniti za-
stupljenost kritiŁkog mi„ljenja u takvim tekstovima je znatno te¾e, pa je i slaganje
meðu procjenjivaŁima znaŁajno ni¾e. Da bi se ono pobolj„alo, procjenjivaŁi rabe
instrumente poput rubrika ili skala. Tako su Facione i Facione (1994.) izradili
Łetiri holistiŁke rubrike za procjenu kritiŁkog mi„ljenja. Najvi„om ocjenom (4)
ocjenjuje se onaj tko konstantno Łini sve ili gotovo sve od nabrojenog: toŁno
interpretira dokaze, izjave, grafiŁke prikaze, pitanja; identificira bitne argumente
(mi„ljenja i tvrdnje) za i protiv; promi„ljeno analizira i evaluira glavne alternativne
toŁke gledi„ta; izvlaŁi opravdane, razborite i istinite zakljuŁke; opravdava kljuŁne
rezultate i postupke, obja„njava pretpostavke i mi„ljenja; po„teno slijedi put do-
kaza i uzroka. SliŁno su razraðene i ostale tri rubrike.
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Facione i Facione (1990., u: Kennison, 2003.) su konstruirali jo„ jedan in-
strument za mjerenje kritiŁkog mi„ljenja Ñ Skalu kritiŁkog mi„ljenja (Critical
Thinking Scale Ñ CTS). Primjenjuje se kod procjene kritiŁkog mi„ljenja u pisa-
nom tekstu Ñ studiji sluŁaja. Sadr¾i 6 skala po 8 stupnjeva. Procjenjuju se toŁnost
interpretacije sluŁaja, prisutnost dokaza analize podataka, ima li pitanja baziranih
na pretpostavljenoj istini, izvlaŁenje logiŁkih zakljuŁaka, toŁnost primijenjenih
znanstvenih naŁela i pokazivanje dokaza o samopobolj„anju. Izvorno je skala na-
mijenjena procjeni kritiŁkog mi„ljenja u procjeni refleksivnog pisanja kod medi-
cinskih sestara. Kennison (2003.) je primijenila revidiranu formu te skale i dobila
je zadovoljavajuæi stupanj slaganja petero procjenjivaŁa u procjeni stupnja kritiŁ-
kog mi„ljenja u refleksivnom pisanju s pomoæu CTS. Procjene su u pozitivnoj
korelaciji (r = 0.233) s rezultatima studenata na standardiziranom testu CCTST.
Na SveuŁili„tu Washington State ula¾u se veliki napori u razvitak kritiŁkog
mi„ljenja kod studenata. Radi toga je njihov Centar za pouŁavanje, uŁenje i
tehnologiju razvio i uŁinio javno dostupnim VodiŁ za procjenu kritiŁkog i inte-
grativnog mi„ljenja (Condon, Kelly-Riley, 2004.; WSU, 2006.) koji se temelji na
analitiŁnom pristupu. Primjenjiv je na razliŁita podruŁja ili kontekste, a procjena
obuhvaæa sedam misaonih vje„tina:
¥ identificiranje i sumiranje problema, pitanja, predmeta;
¥ identificiranje i uzimanje u obzir konteksta i pretpostavki;
¥ razvijanje, prezentiranje i navoðenje vlastite perspektive, hipoteza ili gledi„ta;
¥ prezentiranje, procjenjivanje i analiziranje prikladnih podupiruæih podataka
i dokaza;
¥ integriranje stavki u kojima se koristi perspektivama i gledi„tima drugih;
¥ identificiranje i procjenjivanje zakljuŁaka, implikacija i posljedica;
¥ uŁinkovito komuniciranje (pravilan jezik, ispravno pisanje).
Svaka se od navedenih vje„tina procjenjuje na skali od 6 stupnjeva. Opis se
odnosi na kategorije povr„no (1 i 2), u razvitku (3 i 4) i napredno (5 i 6). U opisu
navode da je pouzdanost mjerena kroz slaganje meðu procjenjivaŁima 0,76.
¨esto se primjenjuju dva poznata standardizirana esejska testa za procjenu
kritiŁkog mi„ljenja. Jedan je Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test koji je u
cijelosti, zajedno s priruŁnikom, dostupan na web stranici http://faculty.ed.uiuc.edu.
Autori ga, osim za mjerenje kritiŁkog mi„ljenja, preporuŁuju i kao pomagalo u
pouŁavanju kritiŁkom mi„ljenju. Ispitanici najprije Łitaju pismo (The Moorburg
Letter) koje graðanin pi„e uredniku lokalnih novina predla¾uæi ukidanje noænog
parkiranja automobila u gradu. Pismo je podijeljeno na 8 paragrafa. Ispitanici
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moraju napisati urednikov odgovor komentirajuæi svaki paragraf posebno. Ko-
mentar obvezatno ukljuŁuje razloge za„to ono „to je napisano u pismu smatra
ispravnim ili pogre„nim. U devetom paragrafu daje se ukupna evaluacija cijeloga
pisma. Zahvaljujuæi op„irnim uputama za ocjenjivanje, relativno lako je svaki
paragraf ocijeniti ocjenom od Ñ1 do 3. Zavr„ni paragraf se ocjenjuje u rasponu
od Ñ1 do +5. Slaganja ocjenjivaŁa, prema podatcima u priruŁniku, vrlo su visokih
0,82 do 0,86. Autori navode da im je za ocjenjivanje svakoga rada potrebno oko
6 minuta, odnosno 10 uradaka za jedan sat.
Drugi esejski test je International Critical Thinking Essay Test koji izdaje
Center for the Assessment of Higher Order Thinking (ICAT) (www.criticalthink-
ing.org). Test se sastoji od dva dijela: u prvom sudionik analizira pisani tekst (80
bodova), u drugome ga procjenjuje (20 bodova). Kako se navodi u opisu testa,
procjenjivaŁ poku„ava odgovoriti na dva pitanja:
1. razumije li student kljuŁne komponente mi„ljenja koje je autor pokazao u
tekstu (identificiranje svrhe, glavno pitanje, informacije, zakljuŁci, ukupno
8 komponenata)?
2. Je li student sposoban uŁinkovito evaluirati mi„ljenje u originalnom tekstu
(istaknuti dobre strane i moguæa ograniŁenja ili slabosti rezoniranja u pi-
sanom uzorku) i prezentirati u pisanoj formi vlastitu procjenu?
Prvi dio se ispituje upitnikom od 8 pitanja (primjerice Najva¾nija informacija
u eseju je ___________.), a drugi dio student pi„e slobodno. Esejski test ICAT je
primjenjiv u svim podruŁjima.
Analiza najpoznatijih standardiziranih testova za mjerenje kritiŁkog mi„ljenja
dostupnih na ameriŁkom tr¾i„tu pokazuje podjednaku zastupljenost testova sa
zadatcima esejskog tipa i onih sa zadatcima vi„estrukog izbora. Naravno, dio au-
tora se iz razumljivih razloga odluŁio za kombiniranje vrsta zadataka. Neki se
testovi usmjeravaju na pojedine vje„tine kritiŁkog mi„ljenja, a dio ih je podruŁno
specifiŁan. Ipak, veæim dijelom su opæeg tipa, a time i primjenjivi u razliŁitim
predmetima i disciplinama.
U mjerenju kritiŁkog mi„ljenja zadatcima postignuæa ima dosta problema i
mala je vjerojatnost, s obzirom na narav pojma koji se nastoji mjeriti, da æe oni
biti u potpunosti otklonjeni. Neki pripadaju podruŁju mjerenja uopæe kao „to su:
kontrola jesu li dobiveni uŁinci doista rezultat samo primijenjenog postupka;
primjena istog ili razliŁitog testa prije i nakon neke intervencije; moguænost mje-
renja razumijevanja testovima vi„estrukog izbora; kulturalna neutralnost testova.
Drugi su problemi specifiŁni, a tiŁu se stimuliranja nastavnika da primjenjuju
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postupke koji su vremenski i mentalno zahtjevniji, ali daju bolju povratnu in-
formaciju, oŁekivanje da æe se promjene dogoditi u kratkom roku. Navodi se i da
neka pouŁavanja idu vi„e u smjeru kako bolje rje„avati testove kritiŁkog mi„ljenja,
a manje se fokusiraju na razvitak same vje„tine mi„ljenja (Ennis, 1993.). To se
osobito mo¾e pojaviti kao problem ako je kritiŁko mi„ljenje postavljeno kao eva-
luacijski kriterij kod izdavanja akreditacije.
c) Samoprocjena kritiËkog mipiljenja
Spomenuto je da je jedan od naŁina za poticanje razvitka kritiŁkog mi„ljenja
upoznavanje studenata s kriterijima po kojima se kritiŁko mi„ljenje procjenjuje.
Ako student zna „to se oŁekuje da postigne te ako zna kako æe se to procjenjivati,
mo¾e se uspje„nije samoopa¾ati i u skladu s time napredovati. Walsh i sur. (2006.)
navode takav instrument, Critical Thinking Self-Reflection Tool, ali upozoravaju
da je rijeŁ o kvalitativnom pristupu.
Pisanje i kritiËko mipiljenje
Akademska razina, u skladu sa ¾eljenim kompetencijama po zavr„etku viso-
ko„kolskog obrazovanja, zahtijeva odmak od deskriptivnih oblika pisanja i pri-
mjenu vi„ih razina mi„ljenja. Stoga je upravo na toj razini potrebno poticati ra-
zvitak i vje„tine pisanja i vje„tine kritiŁkog mi„ljenja. Tako je pisanje logiŁno
povezano s kritiŁkim mi„ljenjem na vi„e naŁina. Osim „to pisani radovi mogu
nastati kao rezultat kritiŁkog mi„ljenja, samo pisanje mo¾e biti jedan od najboljih
naŁina za njegov razvitak, „to je nagla„eno u uvodu. Wade (1995.) navodi neko-
liko razloga za to. Prvo, pisanje vi„e promiŁe samorefleksiju i promatranje „ire
perspektive nego oralni oblik komunikacije. Zatim, u pisanju je osigurano su-
djelovanje svakog studenta, „to je osnovni preduvjet aktivnog uŁenja, kod zada-
vanja zadatka za pisanje mo¾e se lak„e inicirati proces zastupanja suprotnih gle-
di„ta, omoguæuje popravak ako je prvi poku„aj bio pogre„an, pisanje omoguæuje
vrijeme za refleksiju i pomnjivo razmatranje razloga za odreðeno gledi„te.
U skladu s time Wade preporuŁuje da se u nastavi provode takve aktivnosti
koje æe studente potaknuti na razmi„ljanje. Primjerice, u dijelu predmeta psiholo-
gije koji se bavi metodologijom zadatak za pisanje je prepoznati pitanja na koja
se odgovor mo¾e dati provoðenjem istra¾ivanja i adekvatno ih argumentirati. Pri-
mjeri pitanja: Je li pobaŁaj nedvojbeno lo„ za dru„tvo? PriŁaju li ljudi vi„e nakon
jela ili kada su gladni? Jesu li prihodi lijeŁnika povezani s njihovim ocjenama na
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studiju? Koja je emocija jaŁa, ljubav ili srd¾ba? Studente se potiŁe na preispitiva-
nje dokaza, analizu pretpostavki i pristranosti, izbjegavanje pretjeranog pojedno-
stavnjivanja (ili-ili), na razmatranje drugih naŁina interpretacije i na toleriranje
nejasnoæa.
Kada se od studenata tra¾i da u svojim pisanim radovima demonstriraju kriti-
Łko mi„ljenje, te„ko se osloniti samo na ono „to su nauŁili na radionicama ili u
posebnim kolegijima. Da bi upute za uspje„no pisanje kritiŁkog teksta bile do-
stupne svim studentima, neka sveuŁili„ta nude online priruŁnike ili vodiŁe za pisa-
nje, s uputama za vrjednovanje pisanih uradaka. Dobar primjer je VodiŁ za kriti-
Łko mi„ljenje sa stranice SveuŁili„ta u Greenwichu (www.w3.gre.ac.uk), koji cje-
lovito obuhvaæa kritiŁko mi„ljenje kao pojam. U uvodu obja„njava njegovu va-
¾nost, a za ishode postavlja da æe studenti moæi postaviti naslov eseja na naŁin koji
æe inicirati kritiŁki pristup temi, da æe moæi razlikovati kritiŁki i nekritiŁki pristup
u pisanju eseja i da æe usvojiti neke tehnike pisanja koje olak„avaju razvitak
sna¾ne kritiŁke perspektive. Namijenjen je za rad s mentorom, a nudi i popis
dodatne literature o akademskom pisanju. Obja„njava razlike u stupnju kritiŁnosti
i navodi da je dobro kritiŁko pisanje manje usmjereno na tra¾enje toŁnog odgo-
vora, a vi„e na dublje ula¾enje u problem i poznavanje kako se sve on mo¾e
argumentirati. Drugim rijeŁima, ono pokazuje kritiŁku svijest kako vlastitih, tako
i tuðih argumenata. Osobito koristan dio je dodatak s primjerima nekritiŁkih, kri-
tiŁkih i sna¾nih naslova ili tema eseja.
Knowles i McGloin (2007.) sliŁno navode po¾eljne stupnjeve kritiŁke analize
u akademskom pisanju po razinama akademskog obrazovanja. Tako se oŁekuje da
pisani zadatak na diplomskoj razini pokazuje dobro razumijevanje predmeta i pre-
gled osnovnih koncepata u literaturi. Uspje„an zadatak na toj razini daje odgovore
na kljuŁna pitanja, logiŁno je strukturiran u uvod, glavni dio i zakljuŁak, pisan je
u paragrafima te pru¾a jasne argumente podr¾ane referencama. Na vi„oj, doktor-
skoj razini uspje„an zadatak ispunjava sve navedene zahtjeve, ali zahtijeva i dubin-
sko zahvaæanje problema i literature. Od kandidata se na toj razini oŁekuje da
poka¾e kritiŁko mi„ljenje kroz kritiŁku analizu i refleksiju. Analizirajuæi problem,
kandidat pokazuje sposobnost zakljuŁivanja, pru¾a potkrijepljene dokaze, mo¾e
dati argumente s vlastite toŁke gledi„ta i preporuke za buduæi rad. Tako je uspje„an
rad na ni¾oj razini uglavnom deskriptivne naravi, dok je na vi„oj razini to kritiŁka
analiza do koje se do„lo dubinskim zahvaæanjem sadr¾aja.
Pri akademskom pisanju kritiŁko se mi„ljenje mo¾e poticati i razvijati na vi„e
naŁina. Jedan je upoznavanje studenata s nastavnikovim oŁekivanjima, odnosno
upoznavanje s kriterijima po kojima æe se ocjenjivati njihovi radovi.
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Tako Elander i sur. (2006.) navode da su za procjenu pisanja u obrazovne
svrhe najva¾nija Łetiri kriterija: kritiŁko mi„ljenje, odnosno kritiŁka evaluacija,
uporaba jezika u smislu stila pisanja te struktura i argumentacija (Tablica 8.).
Tablica 8.
KljuËni kriteriji za procjenu pikolskog pisanja (Elander i sur., 2006., 73)
Elander i sur. (2006.) preporuŁuju kako razvijati svaki od tih kriterija, kako ih
osvijestiti kod studenata i motivirati ih da ih u svojim pisanim radovima ispune.
'to se tiŁe kritiŁkog mi„ljenja, polaze od pretpostavke da je kritiŁko mi„ljenje skup
vje„tina koje je najuŁinkovitije pouŁavati u kontekstu odreðenog podruŁja. Naime,
nemoguæe je misliti kritiŁki o neŁemu o Łemu ne znamo ni„ta Ñ kritiŁko mi„ljenje
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ovisi o nu¾nom osnovnom znanju (Garside, 1996., prema Elander i sur., 2006.).
Preduvjeti za razvijanje kritiŁkog mi„ljenja su aktivno sudjelovanje u nastavi, smi-
slena interakcija i prigode da uŁenici postavljaju pitanja. Neki stilovi pouŁavanja
uŁinkovitiji su od drugih Ñ suradniŁko uŁenje je uŁinkovitije od kompetitivnog,
skupna rasprava uŁinkovitija je od predavanja i sliŁno. No takvi postupci ne do-
vode uvijek do boljih ishoda u uŁenju. U tome podruŁju su nu¾na daljnja istra¾i-
vanja jer problem mo¾e biti u naŁinu mjerenja efekata.
Na kritiŁko mi„ljenje u pisanju mo¾e se utjecati i uputom. Nussbaum i Kardash
(2005.) su istra¾ili kako upute utjeŁu na kvalitetu argumentacije. Studenti su pisali
esej o tome potiŁe li nasilje na televiziji na porast nasilja kod djece. Prva skupina
sudionika dobila je temu i zadatak da izrazi svoje mi„ljenje. Drugoj skupini je u
uputi nagla„eno da napi„e „to vi„e razloga za opravdanje svojega gledi„ta i dokaza
koji ga podupiru. Uputa treæoj skupini dopunjena je zadatkom da usto nabroje dva
ili tri razloga zbog kojih se netko mo¾da s njima ne bi slo¾io i za„to bi razlozi
mogli biti pogre„ni (kontraargumenti). Rezultati su bili oŁekivani Ñ vrlo malo
kontraargumenata u prvoj skupini, znaŁajno vi„e u drugoj, a najkvalitetniji u cje-
lini su bili eseji treæe skupine studenata. U nastavku istra¾ivanja sudionike su
podijelili u Łetiri skupine. Dvije su dobile tekst s navedenim Łinjenicama, argu-
mentima i protuargumentima, a dvije nisu. U svakoj od tih parova skupina jedna
je pisala esej, a druga uvjeravajuæe pismo. Pokazalo se da tekst o temi koji sadr¾i
pogled s obiju strana pobolj„ava kvalitetu eseja (smanjuje pristranost i pobolj„ava
argumentaciju), ali ne i kvalitetu uvjeravajuæeg pisma. Uputa da tekst mora nekoga
uvjeriti u ne„to pokazala se ograniŁavajuæom i rezultirala je lo„ijim uratkom i u
situaciji s dodatnim tekstom i bez njega. ZakljuŁak autora je da se kvaliteta eseja
mo¾e i pobolj„ati uputom, primjerice zahtjevom da se navedu kontraargumenti, i
pogor„ati, primjerice zadavanjem persuazivne forme pisanja (Nussbaum i Kardash,
2005.).
'to se tiŁe poticanja na promjenu uvjerenja, a to je Łesto cilj persuazivnih
tekstova, ono zahtijeva visoku razinu kritiŁkog mi„ljenja i kod autora i kod Łita-
telja. Naime, prema „iroko prihvaæenoj definiciji kritiŁko mi„ljenje je logiŁko,
refleksivno mi„ljenje koje se fokusira na odluŁivanje o tome u „to vjerovati i „to
Łiniti (Norris i Ennis, 1989.). Upravo kod aspekta vjerovanja Douglas (2000.)
nagla„ava da u svakom obliku izra¾avanja kritiŁkog mi„ljenja, pa i u pisanju, treba
voditi raŁuna o dvjema opasnostima po kritiŁko mi„ljenje: lak„e je prihvatiti nego
odbaciti tuðe mi„ljenje, pa smo to skloniji Łiniti, a drugo: jednom steŁeno uvje-
renje vrlo je otporno na promjene.
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ZakljuËak
Razvitak mi„ljenja u obrazovnom sustavu postaje, sukladno promjenama u
dru„tvu, nu¾nost i potreba, a posebnu ulogu u tome ima kritiŁko mi„ljenje. Istra-
¾ivanja na tome podruŁju su mnogobrojna, osobito u SAD-u, dok su kod nas dosta
rijetka. Noviji su magisterijski radovi Zvonimira Bo„njaka i autorice ovoga Łlanka
(iz kojega je preuzet dio sadr¾aja za ovaj Łlanak).
Poticanje i evaluacija kritiŁkog mi„ljenja, uz sve dvojbe spomenute na poŁet-
ku, nu¾ni su na svim razinama obrazovanja. Jedan razlog je skretanje pozornosti
nastavnicima na anga¾iranje mi„ljenja vi„ega reda kod uŁenika i studenata kako u
pouŁavanju, tako i u ocjenjivanju. Postoji potreba za razvitkom instrumenata za
njegovu procjenu. Njihovom uporabom bi se smanjio rizik da se u ocjenjivanju
uŁenikovog uŁinka primjenjuju kriteriji karakteristiŁni za povr„inski pristup uŁe-
nju. Ako uŁenici i studenti imaju uvid u kriterije po kojima se vrjednuje njihov
uŁinak, a jedan od njih bude primjena kritiŁkog mi„ljenja, oŁekuje se da æe ih oni
i razvijati. Udru¾enim razvijanjem vje„tine pisanja i vje„tine kritiŁkog mi„ljenja
svi bi bili na dobitku pa se treba nadati novim istra¾ivanjima u tome smjeru.
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This paper deals with the concept of critical thinking and its various roles, in particular
its role in higher education. The paper gives various definitions of the concept and
discusses the importance of critical thinking in different aspects of life, especially in
education. Measuring critical thinking is a very complex process, where the reliability
of such measurement is difficult to achieve to a satisfactory degree. However, several
available applicable methods are mentioned in the paper. The importance of critical
thinking is undisputable and should, therefore, be developed in pupils and students.
However, former research on the development of critical thinking has not provided
unequivocal results. Nevertheless, the majority of those very familiar with the concept
claim that critical thinking can be developed, and this paper describes procedures
which have yielded the best results. A brief explanation is also given of the close
connection between critical thinking and writing in expressing, measuring and teach-
ing.
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